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Sammendrag

Tradisjonelt har leerere med minoritetsbakgrunn inntatt roller som morsmalslerere og
tospréklige faglarere. Det har skjedd en utvikling de siste rene, hvor de har inntatt roller
som faglarere i skolen, for eksempel som norsklaerere. Det har dermed oppstétt et behov for &
utforske disse nye rollene. Minoriserte flerspraklige norsklerere, som jeg definerer som
lerere, uavhengig av undervisningsfag, som behersker norsk i tillegg til et eller flere
minoriserte sprak med lav status, er en stadig voksende gruppe i skolen, og vil sannsynligvis
vokse 1 antall med &rene, da innvandrere og barn av innvandrere i gkende grad tar hoyere
utdannelse (Hovdhaugen, 2022). Denne masteravhandlingen setter sekelys pd minoriserte
flerspréklige norsklarere 1 videregédende skole, og hvorvidt de passer inn i forestillingene

norsklarerne 1 studien min har, om den ideelle norsklareren i dagens flerspraklige klasserom.

Studiens utvalg bestér av atte norsklerere med forskjellig bakgrunn fra étte ulike
videregdende skoler i Norge. Noen av norsklarerne anses som en nyere lerergruppe som har
vokst opp med andre sprak enn norsk i hjemmet (f.eks. arabisk, urdu og kurdisk), mens andre
anses som en mer tradisjonell leerergruppe som hovedsakelig har vokst opp med norsk 1
hjemmet. Norsklererne deltok i individuelle semistrukturerte intervjuer med en artefakt
(Bahn & Barratt-Pugh, 2011; Gleiss & Sather, 2021). Artefakten utgjorde en kontekstnaer
casebeskrivelse om to minoriserte flerspraklige norsklarere og deres vidt forskjellige
erfaringer knyttet til det & vaere norsklerer. Datamateriale ble analysert tematisk 1 lys av teori
om flerspraklighet og flerspraklighet i opplering, samt sprakideologier, i tillegg til tidligere
forskning (Garcia & Li Wei, 2019).

Den tematiske analysen viser to hovedfunn. Det forste hovedfunnet er at forventningene
norsklererne i denne studien legger til grunn for den ideelle norsklareren i flerspraklige
klasserom, er konstruert pa bakgrunn av enspréklige ideologier, til tross for at de mener at
flerspréklighet er en ressurs og noe positivt. Det andre hovedfunnet er at den minoriserte
flersprékligheten til norsklarerne konstruerer idéer om rase, noe som pévirker forventinger
om sprak og sprakbruk. Som felge av dette, viser studien at det er behov for a utvide
normalbegrepet ved & skape en bredere forstaelse av hvem den ideelle norsklaereren i et
flerspréklig klasserom er, i tillegg til & utfordre diskriminerende diskurser ved & forhandle
skolekulturens verdier og meninger ved praksisen gjennom sosial interaksjon, ogsa med

skoleledelsen (Barr & Higgins-D’Alessandro, 2007, s. 234).
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Pérmbledhje

Tradicionalisht, mésuesit me prejardhje nga pakicat jané béré mésues t& gjuhés amtare dhe
mésues t€ 1éndéve dygjuhéshe. N¢ vitet e fundit, ata kan€ marré role si mésues 1€ndésh né
shkolla, pér shembull, si mésues norvegjeze 1éndésh, duke rezultuar né nevojén pér t&€ eksploruar
kéto role t€ reja. Uné i pércaktoj mésuesit norvegjezé shumégjuhésh nga minoritetet si mésues qé
zotérojné gjuhén norvegjeze pérvec njé ose mé shumé gjuhéve t€ minoritetev me status té ulét.
Numri 1 kétyre mésuesve po rritet dhe kjo vazhdimési me shumé gjasa ka pér t€ vazhduar, pasi
emigrantét dhe fémijét e emigrantéve pérfundojné gjithnjé e mé shumé arsimin e larté
(Hovdhaugen, 2022). Kjo temé masteri u fokusua né mésuesit norvegjezé shumégjuhésh nga
minoritetet né shkollat e mesme té larta pér t€ pércaktuar nése ata pérshtaten me besimet e
mésuesve norvegjez€, n€ studimin tim u munduam t€ gjejmé mésuesin ideal norvegjez né klasén

e sotme shumégjuhéshe.

Pérzgjedhja e studimit pérb&hej nga tet€ mésues norvegjezé me prejardhje té€ ndryshme nga teté
shkolla t€ mesme té larta n€ Norvegji. Disa nga mésuesit norvegjez¢ ishin pjesé e njé grupi mé té
ri mésuesish g€ u rrit€n duke folur gjuhé t€ tjera pérve¢ norvegjishtés né€ sht€pi (p.sh. arabisht,
urdu dhe kurde), ndérsa té tjerét konsideroheshin si njé grup mé tradicional mésuesish q€ u rritén
duke folur kryesisht norvegjishté né shtépi. Mésuesit norvegjez¢ t€ 1éndéve morén pjesé né
intervista individuale gjysmé t€ strukturuara me njé artefakt (Bahn & Barratt-Pugh, 2011).
Artefakti pérbénte njé pérshkrim té rastit kontekstual t& dy mésuesve norvegjezé shumégjuhésh
nga minoritetet dhe pérvojave té tyre shumé t€ ndryshme né lidhje me té€ genit mésues
norvegjeze. Kam analizuar tematikisht materialin e t€ dhénave né dritén e teorisé dhe kérkimeve
té méparshme rreth shumégjuhésisé dhe shumégjuhésisé sé ndryshme né arsim, si dhe ideologjive

gjuhésore (Garcia & Li Wei, 2019).

Analiza tematike tregon dy gjetje kryesore. Gjetja e paré kryesore Eshté se mésuesit norvegjezé
né kété studim kishin pritshméri t€ bazuara n€ ideologjité njégjuhéshe pér mésuesin ideal
norvegjez né klasa shumégjuhéshe, edhe pse ata shprehnin besimin se shumégjuhésia Eshté njé
burim. Gjetja e dyté kryesore &shté se minoritetet shumégjuhésh pér mésuesit norvegjeze ndértoi
ide rreth racés qé ndikuan né pritjet pér gjuhén dhe pérdorimin e gjuhés. Si rezultat, studimi
identifikon nevojén pér té€ zgjeruar konceptin e normales duke krijuar njé kuptim mé té gjeré t&
mésuesit ideal norvegjez né njé klasé shumégjuhéshe, pérveg sfidimit té diskurseve diskriminuese
duke negociuar vlerat dhe opinionet e kulturés sé shkollés né praktiké pérmes ndérveprimit social

né né lidhje me menaxhimin e shkoll€s (Barr & Higgins-D'Alessandro, 2007, f. 234).



Abstract

Traditionally, teachers with minority backgrounds have become mother tongue teachers and
bilingual subject teachers. In recent years, they have taken on roles as subject teachers in
schools, for example, as Norwegian subject teachers, resulting in a need to explore these new
roles. I define minorized multilingual Norwegian teachers as teachers who master Norwegian
in addition to one or more minorized languages with low status. The number of these teachers
is increasing, and this trend will likely continue as immigrants and children of immigrants
increasingly complete higher education (Hovdhaugen, 2022). This master’s thesis focused on
minoritized multilingual Norwegian teachers in upper secondary schools to determine
whether they fit into the beliefs the Norwegian teachers in my study held about the ideal

Norwegian teacher in today’s multilingual classroom.

The study’s selection consisted of eight Norwegian teachers with different backgrounds from
eight upper secondary schools in Norway. Some of the Norwegian teachers were part of a
newer group of teachers who grew up speaking languages other than Norwegian at home
(e.g., Arabic, Urdu and Kurdish), while others were considered a more traditional group of
teachers who grew up speaking mainly Norwegian at home. The Norwegian subject teachers
participated in individual semi-structured interviews with an artefact (Bahn & Barratt-Pugh,
2011). The artefact constituted a contextual case description of two minoritized multilingual
Norwegian teachers and their very different experiences related to being a Norwegian
teacher. I thematically analysed data material in light of theory and previous research about
different understandings of language, multilingualism and multilingualism in education, as

well as language ideologies (Garcia & Li Wei, 2019).

The thematic analysis shows two main findings. The first main finding is that the Norwegian
teachers in this study had expectations based on monolingual ideologies for the ideal
Norwegian teacher in multilingual classrooms, even though they expressed a belief that
multilingualism is a resource. The second main finding is that the minoritized
multilingualism of the Norwegian teachers constructed ideas about race that affected
expectations about language and language use. As a result, the study identifies a need to
expand the concept of normal by creating a broader understanding of the ideal Norwegian
teacher in a multilingual classroom, in addition to challenging discriminatory discourses by
negotiating the school culture’s values and opinions in practice through social interaction in

conjunction with school management (Barr & Higgins-D'Alessandro, 2007, p. 234).
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Forord

Altsa, wow! De siste fem drene har gatt sa vanvittig fort, at det nesten er litt skummelt! Jeg
husker godt at det knet seg litt i magen under velkomstmetet i Sophus Lies auditorium, da jeg
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samt utrolige lidenskap og dedikasjon til flerspraklighetsfeltet. Du er et forbilde og min kilde
til inspirasjon. Det har vaert en stor glede & samarbeide med deg og vaere en del av Mi Lenga.

Jeg gleder meg allerede til vare kommende prosjekter!

Jeg vil ogsa rette en stor takk til norsklererne som lot seg intervjue, og delte av sine
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takknemlig for. Til mamma, pappa og mine sestre, som har gitt meg ubetinget stotte og
oppmuntring gjennom hele denne reisen. Ju dua pa fund, mé t€ shtrenjté€ e mi. Til Basit og
Leyla, som har gjort studenttilverelsen til s mye mer enn bare en akademisk reise, og som

alltid har stilt opp nér jeg har trengt det. Dere er best!
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Arlinda Gashi
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1 Innledning

Denne masteroppgaven handler om ulike forestillinger et utvalg norsklaerere har om hvem
norsklaereren pd videregidende skole er, og hvorvidt minoriserte flerspraklige norsklerere
passer inn i disse forestillingene. Jeg har nermere bestemt gjennomfort en intervjustudie med
atte norsklarere fra étte ulike videregaende skoler i Norge, om den ideelle norsklereren i
flerspréklige klasserom. I studien underseoker jeg bade ulike forstaelser norsklarerne har av
flerspréklighet og flerspréklighet i opplering, og forventninger til det & vere norsklarer 1

videregdende skole

I det folgende kapittelet vil jeg starte med & presentere bakgrunnen for valg av tema til
masteroppgaven (1.1). Deretter vil jeg introdusere oppgavens problemstilling og
forskningsspersmaél (1.2), etterfulgt av tidligere forskning pa feltet (1.3), for jeg til slutt gir en
oversikt over oppgavens struktur og oppbygning (1.4).

1.1 Bakgrunn

Norge har lenge vert et flerspriklig samfunn, men det spraklige mangfoldet slik vi kjenner
det i dag har gkt betraktelig de seneste arene (Sprékradet, 2018, s. 55). Hele 16 % av Norges
befolkning regnes som innvandrere og norskfedte med innvandrerforeldre per 1. januar 2023,
ifolge Statistisk sentralbyrd (SSB) (u. 4.). Som et resultat av dette, snakkes det mange andre
sprak i Norge enn norsk, de samiske urfolkssprakene og de nasjonale minoritetssprakene
kvensk, rom og romanes. Flerspraklighet er med andre ord regelen snarere enn unntaket i
dagens samfunn. Dette spraklige mangfoldet gjenspeiles ogsa i skolen, som har stadig flere
flerspréklige elever. I overordnet del for opplaringen i fagfornyelsen Kunnskapsleftet 2020,
er en sentral mélsetting at: «alle elever skal fa erfare at det & kunne flere sprék er en ressurs i
skolen og i samfunnet» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Som folge av dette, har det veert et
stort fokus pé flerspraklige elever, og hvordan det 4 kunne flere sprék skal oppleves som en
ressurs i skolen. Jeg vil imidlertid rette sekelyset mot minoriserte flerspraklige lerere i

videregdende skole, nermere bestemt 1 norskfaget, i denne avhandlingen.

For a fa en forstaelse av hva som ligger i begrepet minorisert flerspraklighet, vil det vere
nedvendig & se pa hva som ligger 1 begrepet eliteflerspraklighet (Snoder, 2022, s. 3).
Eliteflerspraklighet refererer til en form for flerspraklighet som gir visse flerspriklige
individer kulturell, sosial og materiell kapital (Barakos & Selleck, 2019, s. 365). Med andre

ord vil enkelte flerspraklige individer ha tilgang til og beherske bestemte sprakressurser som
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gir dem fordeler, prestisje og privilegier i samfunnet. Disse bestemte sprakpraksisene gir en
adgangskode til en oppfattet elite pa lokalt, nasjonalt eller globalt niva, og vil for mange vere
en viktig faktor for & oppna suksess, status og muligheter i ulike omréder av livet, inkludert
utdanning, karriere og sosiale nettverk (Barakos & Selleck, 2019; Nerreby, 2020).
Sprakpraksisene som inngér i eliteflerspréklighet tillegges gjerne sterre verdi og status enn
andre, noe som danner sprakhierarkier som er tuftet pd ulike sprakideologier (Blommaert,
2018, s. 6; van Ommeren, 2017, s. 159). Seerlig europeiske sprak blir ansett som verdifulle
(f.eks. tysk pé arbeidsmarkedet) eller blir forbundet med noe positivt (f.eks. italiensk brukt i
en reklame for pasta). Flere av disse sprakene har ogsa status som sprakfag med karakter i

skolen i dag (Blackledge & Creese, 2010; van Ommeren, 2022).

Minorisert flerspraklighet refererer derimot til en form for flerspraklighet der sprakbrukerne
behersker majoritetsspraket, men ogsa ett eller flere minoritetssprak (Snoder, 2022, s. 3).
Minoritetssprak er imidlertid et omstridt begrep, og flere forskere anvender i stedet
minoriserte sprdak om sprak som er kommet i en minoritetsposisjon som felge av for eksempel
kolonisering eller emigrasjon (Kulbrandstad, 2020, s. 210). Minoriserte sprak kan dermed ha
ulik grad av anerkjennelse eller status i det samfunnet de er en del av, men rangeres vanligvis
lavere i de spréklige hierarkiene (Bouchard, 2022; Hult, 2012). Folgelig blir de spréklige
ressursene og praksisene til minoriserte flerspraklige individer ofte undervurdert eller
undertrykt i samfunnet de inngar i, og de far heller ikke de samme kulturelle, sosiale og
materielle kapitalene som eliteflerspréklige individer. Som regel brukes disse sprikpraksisene
som inngar i minorisert flerspraklighet, av individer som tilherer minoritetsgrupper eller
samfunnslag som kan ha en underordnet eller marginalisert posisjon i samfunnet. Dette kan en
se 1 sammenheng med hvordan ikke-europeiske sprak blir symboler i debatter rundt migrasjon
og flerkulturalitet, ikke om minoritetssprak, men om brukerne av disse sprakene (Blackledge

& Creese, 2010; van Ommeren, 2022).

Stadig flere med minorisert flerspriklig bakgrunn blir tilsatt skolen i dag for a fylle ulike
roller i undervisningssammenheng, inkludert rollen som larer. Jeg definerer minoriserte
flerspréklige laerere, uavhengig av undervisningsfag, som lerere som behersker norsk i tillegg
til et eller flere minoriserte sprak med lav status. Tradisjonelt har minoriserte flerspraklige
lerere hatt begrensede oppgaver i norsk skole. Flere av disse oppgavene har blant annet veert
knyttet til morsmaélsopplaering og tospraklig fagoppleering, der de minoriserte flerspraklige
lererne har fungert som henholdsvis morsmaélslerere eller tosprékslarere for minoriserte
flerspraklige elever (Dewilde, 2013; Engen & Ryen, 2009; Hvistendahl, 2009).

2



Arbeidsomradene og oppgavene til minoriserte flerspraklige leerere har imidlertid ekspandert.
Det har skjedd en utvikling de siste arene, hvor minoriserte flerspréklige laerere har inntatt
roller som faglerere i skolen, for eksempel som norsklarere. Det har dermed oppstétt et
behov for & utforske disse andre rollene enn de som tradisjonelt har vert vanlig for

minoriserte flerspraklige lerere.

I den anledning ensker jeg & skape ny og relevant kunnskap om minoriserte flerspraklige
norsklerere, som vil kunne bidra til 4 fylle opp dette kunnskapshullet vi star overfor i
flerspréklighetsfeltet. Jeg har i tillegg personlig interesse for flerspraklighet og minoriserte
flerspréklige norsklerere, da jeg selv er flerspraklig og minorisert flerspraklig norsklarer.
Selv er jeg fodt og oppvokst i Norge, men mine foreldre er begge fodt i Kosovo. Dette har
resultert i at jeg opp gjennom barndommen har snakket albansk hjemme, og at jeg 1 dag
snakker det like godt som norsk. Masteroppgaven min er knyttet til forsknings- og
utviklingsprogrammet Mi Lenga, grunnlagt og ledet av Joke Dewilde, som har som mél a

utvikle fremtidens flerspraklige skole (Universitetet i Oslo, 2023).

1.2 Problemstilling

Formalet med studien er & underseke hvorvidt minoriserte flerspraklige norsklaerere
anerkjennes som fullverdige norsklerere. Dette vil jeg gjore ved & besvare folgende

problemstilling:

Hvordan konstruerer et utvalg norskleerere den ideelle norsklcereren i dagens
flersprdklige klasserom?

For & besvare problemstillingen har jeg formet to forskningsspersmal, som danner

utgangspunkt for analysen:

1. Hvilke forstaelser av flerspriklighet og flerspréklighet i opplaring har
norsklarerne?

2. Hvilke forventninger har norsklarerne i studien til det & veere norsklaerer?

Jeg har utarbeidet et kvalitativt forskningsdesign, da jeg har vurdert semistrukturerte
individuelle intervjuer med en artefakt som best egnet metode for & undersoke
problemstillingen. Et grep jeg har tatt for & serge for bred variasjon i perspektiver og
erfaringer i besvarelsen av problemstillingen, er & inkludere norsklaerere med forskjellig
bakgrunn. Noen av norsklarerne anses som en nyere laerergruppe som har vokst opp med
andre sprak enn norsk 1 hjemmet (f.eks. arabisk, urdu og kurdisk), mens andre anses som en

3



mer tradisjonell leerergruppe som hovedsakelig har vokst opp med norsk i hjemmet, og har
sterkere rotter i norskfaget (jf. 4.2.1). Norsklarernes svar og refleksjoner vil ses i lys av det
teoretiske rammeverket i studien, som bestér av teori om flerspraklighet og flerspraklighet i

opplering, samt sprakideologier, i tillegg til tidligere forskning som presenteres under.
1.3 Tidligere forskning

Forskning i tilknytning til minoriserte flerspraklige norsklarere er mangelfull. Det norske
flerspréklighetsfeltet, samt andrespriksfeltet domineres av forskning pd morsmaéls- og
tosprékslerere, som har tatt sikte pa & utvikle kunnskap om morsmaéls- og tosprakslaerernes
roller og praksis, kompetanse og opplering, utfordringer og suksessfaktorer, i tillegg til deres
utdannelse og profesjonelle utvikling (f.eks. Dede & Jahiri, 2020; Dewilde 2013, Engen &
Ryen 2009, Hvistendahl 2009; Reda, 2020). Flere av studiene peker pa hvordan en heoy
prosentandel av morsmals- og tosprakslarere ikke har godkjent utdannelse og mangler
formell kompetanse, ogsé etter at morsmalsopplaring og tospriklig fagopplering kom inn i
planverket og fikk en sterkere formell plass i skolen (Dewilde, 2013; Engen & Ryen, 2009;
Hvistendahl, 2009). Et annet viktig kjennetegn ved morsmaéls- og tosprékslarere er at de kan
betegnes som «ambulating teachers» eller «travelling teachers» fordi de gjerne reiser mellom
flere skoler og underviser et lite antall elever pa hver skole, samtidig som de kan vare i
bevegelse mellom klasserom, grupperom og samarbeidsrom i én og samme skole (Dewilde,
2013; Valenta, 2009). Laererne har ogsa hatt en underordnet og vanskelig posisjon i skolen, da
de har fungert som underordnede assistenter for den norskspréaklige allmennlareren (Engen &
Ryen, 2009; Hvistendahl, 2009). Plasseringen av morsmals- og tosprakslaerere som assistenter
i klasserommet, kan gi en tydelig beskjed til elevene om den relative verdien av sprikene som
morsmals- og tosprékslarere bruker, samt om larernes posisjoner innenfor klassens hierarki
(Dewilde, 2013). En svensk studie viser ogsd hvordan morsméls- og tospréakslerere opplever
diskriminering péd bakgrunn av aksent (Boyd, 2003). Resultatene i studien til Boyd (2003)
indikerer at aksentpreget uttale ser ut til & pavirke vurderinger av andre aspekter av
sprakkompetansen, som igjen generaliseres til deres kompetanse og egnethet som larere.
Dette kan ses i sammenheng med bade forventninger og idealet om & snakke majoritetsspraket
som en innfedt, og at det er mindre verdi knyttet til andre sprak, noe som kan tenkes at vil
medfore til at lererne vil fole seg tvunget til & undertrykke eller begrense bruken av deres

flerspréklige ressurser.



De minoriserte flerspréklige norsklerere i min studie skiller seg fra morsmals- og
tosprakslaerere ved at de blant annet har tatt leererutdannelse i Norge, har en 100% fast stilling
ved én skole, har faglaereransvaret i norsk i et ordinert flerspréklig klasserom, i tillegg til at
uttalen deres ikke er aksentpreget. Siden norsk er det faget i skolen der sprakideologiene
kommer sterkest til uttrykk, ensker jeg a finne ut av hvorvidt minoriserte flerspriklige

norsklerere anerkjennes som fullverdige norsklarere?
1.4 Oppgavens oppbygning

Oppgaven bestér av fem hovedkapitler, med tilherende delkapitler. I dette kapitlet, som utgjer
det forste kapitlet i oppgaven, har jeg redegjort for bakgrunnen for valg av tema, samt
presentert problemstillingen og tidligere forskning. I det andre kapitlet gjor jeg rede for
relevant teori om flerspraklighet og flerspraklighet i opplaering, samt sprakideologier, som vil
danne det teoretiske grunnlaget for & besvare problemstillingen. I det tredje kapitlet redegjor
jeg for og diskuterer de metodiske valgene jeg har tatt underveis i forskningsprosessen. Her
presenteres forskningsdesignet, utvalget, datainnsamlingen, analyseprosessen, studiens
troverdighet og overferbarhet, samt forskningsetiske overveielser jeg har méttet forholde meg
til gjennom hele forskningsprosessen. I det fjerde kapitlet legger jeg frem analysen av
datamaterialet, som er organisert etter forskningsspersmalene. I det femte, og siste kapitlet
diskuterer jeg studiens funn i lys av det teoretiske rammeverket og tidligere forskning, og
avslutter med konkluderende bemerkninger og refleksjoner rundt studiens implikasjoner og

videre forskning.



2 Teori

I dette kapittelet skal jeg gjore rede for det teoretiske rammeverket for studien. Her
presenterer jeg sentrale begreper og teoretiske perspektiver som vil utgjere det teoretiske
bakteppet i den senere diskusjonen av studiens funn, i kapittel 5. Dette kapittelet er delt inn i

to deler: Flerspraklighet og flerspraklighet i oppleering (2.1) og Sprékideologier (2.2).
2.1 Flerspraiklighet og flerspriklighet i opplzeringen

Mange mennesker i bdde Norge og verden ellers, snakker, horer, leser eller skriver pa flere
sprék enn bare ett. Det er eksempelvis registrert over 220 sprék i Oslo-skolen (Ipsos, 2015),
noe som i stor grad har bidratt til & sette flerspraklighet pa dagsordenen. Flerspréklighet er et
stort, komplisert og ikke minst personlig fenomen og tema som har vaert gjenstand for
omfattende forskning og diskusjon opp gjennom arene (Garcia & Li Wei', 2019). Som et
resultat av dette, finnes det mange og ulike forstaelser av flerspraklighet, og fenomenet
forankres pa tvers av bade teoretiske og praktiske perspektiver, og vektlegger ogsa
forskjellige aspekter ved bruk og lering av sprak (Aronin & Singleton, 2012, s. 1). I det
folgende vil jeg presentere noen av disse forstaelsene (2.2.1), for jeg gir et riss av

flerspréklighet i opplering (2.2.2).
2.1.1 Hva er flerspraklighet?

«Flerspréaklighet» er en relativt ny term, som ble mer vanlig & bruke forst etter artusenskiftet
(Svendsen, 2021, s. 51). Tidligere var det vanlig & bruke betegnelsen tospréklighet, som
fremdeles benyttes av mange om personer som har kunnskap om og bruker to autonome sprak
(Garcia & Li Wei, 2019, s. 29). Flerspraklighet pa sin side brukes ofte om personer som har
kunnskap om eller bruker mer enn to sprék, i tillegg benyttes termen pa en mer generell mate
som inkluderer spraklig mangfold bade pa individ-, gruppe- og samfunnsniva (Garcia & Li
Wei, 2019, s. 29; Svendsen, 2021, s. 52). Til tross for den forskjellige vektleggingen, henviser
bade tospréklighet og flerspraklighet til et mangfold av autonome sprak som enten er to eller
mange, pa individuelt eller pad samfunnsmessig nivd (Garcia & Li Wei, 2019, s. 29). Det er
imidlertid ikke alle som anvender et skille mellom begrepene. Flere (f.eks. Blackledge &
Creese 2010; Cenoz & Gorter 2015; Meahlum et al. 2008; Svendsen 2021), bruker begrepet

!'Li Wei har kinesisk opprinnelse, og falger den kinesiske navnetradisjonen der det ikke skilles mellom for- og
etternavn.



flerspréklighet om samfunn eller individer som bruker to eller flere sprak. Med andre ord
betegnes alle som bruker mer enn ett sprak som flerspréklige. I det folgende vil jeg, i likhet
med eksemplene, benytte begrepet flerspriklighet uavhengig om det er snakk om to eller flere

sprak. Jeg vil imidlertid beholde originalbegrepet der teorier blir presentert.

Den strukturorienterte lingvisten Saussure oppfatter sprak som et monolittisk autonomt
system som bestér av separate strukturer (Matre, 2009, s. 87). Chomsky pa sin side ser pa
sprak som en kontekstfri mental grammatikk (Matre, 2009, s. 88). Deres forstéelser av sprak
kan ses i ssmmenheng med tradisjonelle og formelle tilneerminger til sprék, da de begge er
ensidig rettet inn mot den formelle siden ved sprék, og primert mot syntaks (Matre, 2009, s.
88-89). Disse forstielsene deler ikke Garcia og Li Wei (2019, s. 23-26), som mener at
spraket mé sees i sammenheng med menneskets samhandling, og ikke som et simpelt system
av strukturer. Ut ifra et sosiokulturelt utgangspunkt mé en se sprak ut ifra den sosiale
konteksten spraket utspiller seg i, da sprak er det fremste verktoyet mennesker bruker for &
kommunisere (Baker & Wright, 2017, s. 4-5; Kjelaas & van Ommeren, 2022, s. 19). Slike
uenigheter gjor det vanskelig & gi en enkel definisjon av begrepet flerspraklighet, da
lingvistene legger ulike kriterier til grunn i deres forstéelser av hva det vil si & vere
flerspréklig. Det vil derfor vere hensiktsmessig & etablere en forstéelse for hva flerspraklighet

kan innebare, og slik gi grunnlag for bruken av det som et sentralt begrep i avhandlingen min.

Det er flere lingvister som mener at det kreves en viss sprakkompetanse for a kunne bruke et
sprak, men de er derimot uenige om graden av kompetanse i de gitte sprakene som ma4 til for &
kunne defineres som flerspraklig (Svendsen, 2021, s. 55). Ifelge Bloomfield (1993, s. 56;
Mehlum et al., 2008, s. 37), er personer tospraklige dersom de har «innfedt-lik»
sprakkompetanse. Altsa er det slik at en person mé kunne sprikene pa morsmaélsniva for &
regnes som flerspraklig. For & forstd hva det innebarer & kunne et sprdk pad morsmalsniva, kan
en ta utgangspunkt i Skutnabb-Kangas (1984, s. 18) sin definisjon av morsméal. Hun mener at
morsmal er det spraket man lerte forst, og som man identifiserer seg med og blir identifisert
av andre a vare innfodt taler av, i tillegg til at det er det spraket man kan best og bruker mest.
Et annet begrep som ofte brukes synonymt med morsmal, er forstesprik. Forstesprak kan
imidlertid ogsa brukes om sprék som er lert senere i livet, og som en person oppfatter som sitt
hovedsprak (Gujord, 2023, s. 13). Sprédk som leres etter at det forste spriket er etablert, kalles
gjerne for andresprik (Gujord, 2023, s. 15). Siden svert fa har en slik «innfedt-lik»
sprakkompetanse i alle sprakene en kan, vil en smal definisjon som Bloomfield (1993) gir,
utelukke de fleste som er flerspréklige (Svendsen, 2021, s. 55).
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P& den andre siden finner vi lingvister og andre som er mer opptatt av hvordan spraket brukes
i ulike sammenhenger, inkludert konteksten spraket blir brukt i, noe som inkluderer langt flere
flerspréklige mennesker. Diebold (1964, i Engen & Kulbrandstad, 2004, s. 25) mener blant
annet at det er tilstrekkelig a forstd ytringer pa det andre spriket for a regnes som tospréaklig,
mens Haugen (1953, i Mahlum et al., 2008, s. 37) p4 sin side mener at tospraklighet begynner
ndr en person kan produsere fullstendige meningsfulle ytringer pé et annet sprék enn sitt eget.
Li Wei (2002, s. 6) tar det et steg videre og definerer begrepet pa en mer funksjonell mate,
ved at han vektlegger kommunikasjon og produksjon av ytringer, i den forstand at den

flerspréklige mé veere i stand til & fore en samtale pd de ulike sprakene.

I den senere tiden er det definisjoner i samme gate som Li Wei sin forstaelse av begrepet
flerspréklighet, som har vert serlig rddende i den sosiokulturelle tilnermingen til sprik, og
utgjor det som kalles for «the multilingual turny, eller den flerspraklige vendingen pa norsk
(May, 2014). Den flerspréklige vendingen anlegger et integrert og holistisk perspektiv pd
samtidig og suksessiv spraktilegnelse, og har som mal & motvirke formelle tilneerminger til
sprék (Kjelaas & van Ommeren, 2022; May, 2014; Svendsen, 2021). Menneskets sosiale
behov for & kommunisere vektlegges, og spraklige erfaringer former, utvikler og endrer ens
spraklige repertoar gjennom hele livet (Ortega, 2014, s. 39). Det spraklige repertoaret brukes
da til ulike kommunikative formél, og er ogsa et redskap for bade tenking og lering, i tillegg
til at det utgjor en identitetsmarker som gir folelsen av tilherighet (Engen & Kulbrandstad,
2004, s. 48; Ortega, 2014; s. 32).

Slike definisjoner legger ifolge Svendsen (2021, s. 56) vekt pa at en bruker ulike sprék i
dagliglivet, i1 visse situasjoner, for visse formal eller til ulike personer. Dette kan en se i
sammenheng med de ulike hensynene sprakbruken ofte avhenger av, som for eksempel hvilke
domener en bruker de ulike sprékene pa (Baker & Wright, 2017, s. 5). Et domene defineres
gjerne som et omrade av menneskelig aktivitet som er knyttet til serskilte tidspunkt,
rollerelasjoner og sosiale situasjoner (Mahlum et al., 2008, s. 44). Med andre ord kan en si at
domener er ulike arenaer for ulik sprakbruk. Eksempler pé ulike domener kan vere familie,
politikk, yrke, vennekrets og utdanning. Tidligere pleide en & skille strengt mellom disse
domenene, for eksempel ved at et albansk- og norsktalende individ kun fikk bruke albansk
hjemme blant familien, og norsk pé skolen eller pa jobb. En konsekvens av en slik
sprékpraksis er at flerspréklige kan se seg selv som subjekter som bruker to eller flere
separate sprak, og slik tilpasse seg enspraklige praksiser som begrenser flersprakligheten
deres til to eller flere separate og autonome sprak (Garcia & Li Wei, 2019, s. 33).
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En nyere tilnzerming til bade spriklaring og sprikbruk, er dynamisk flerspraklighet. A forsta
flerspraklighet som noe dynamisk inneberer at sprak kan utvikle seg og endres i ulik grad.
Med andre ord er det ikke slik at sprak oppstér lineart eller fungerer separat (Garcia, 2009;
Garcia & Li Wei, 2019, s. 31). Dynamisk flerspraklighet ser pa sprikpraksisene til
flerspraklige individer som komplekse og interrelaterte, og tar utgangspunkt i at flerspraklige
individer har ett spraksystem med trekk som oftest praktiseres i tradd med sosialt konstruerte
og kontrollerte «sprak», men som i andre tilfeller produserer nye praksiser (Garcia & Li Wei,
2019, s. 31). En kan dermed si at dynamisk flerspraklighet fungerer ved at individer far bruke
hele sitt spréklige repertoar for & kunne tilpasse seg kommunikasjon og interaksjon, samt for &
handtere ulike spraklige begrensninger som pélegges av samfunnskrefter, som for eksempel

skolen (Garcia & Li Wei, 2019, s. 33).

Dynamisk flerspraklighet er naer forbundet med det som kalles for transspraking. Opprinnelig
ble transspraking brukt om en pedagogisk praksis, der elevene skulle veksle mellom ulike
sprék i mete med forskjellige ovelser (Garcia & Li Wei, 2019, s. 36). I dag henviser imidlertid
termen til bdde de komplekse sprikpraksisene til flerspraklige individer og grupper, i tillegg
til de pedagogiske tilneermingene som utnytter disse sprakpraksisene (Garcia & Li Wei, 2019,
s. 36-37). Ifelge transsprakingsteorier utgjor sprakene hos et flerspraklig individ, hele
individets spraklige repertoar, og tar slik avstand fra tradisjonelle forstaelser av sprik (Garcia
& Li Wei, 2019, s. 38). Med et slikt utgangspunkt har flerspraklige individer muligheten til &
kunne tilpasse sprakbruken sin til ulike situasjoner ved a benytte hele sitt spraklige repertoar

(Li Wet, 2007).
2.1.2 Flerspraklighet i opplering

For a stette individers flerspraklighet har det opp gjennom &rene blitt utviklet flere
oppleringsmodeller, tuftet pa ulike forstaelser av flerspriklighet, samt sprakideologier.
Tidligere har flerspraklighet pa mange mater blitt sett pd som hemmende i sprakopplaringen
(Garcia, 2009; Engen & Kulbrandstad, 2004; Svendsen, 2022). Dette kan begrunnes fra et
monospréklig perspektiv som forstar sprdkene en flerspraklig bruker, som separate og adskilte
systemer (Garcia, 2009). Nyere forstdelser av sprak, slik som dynamisk flerspraklighet og
transspraklige perspektiver, betrakter imidlertid flerspraklighet som en ressurs i oppleringen
(Garcia & Li Weti, 2019, s. 79-80). Opplaringen har i stor grad vart preget av en enspraklig
«akademisk standard» 1 samsvar med institusjonelle normer og praksiser som folger de

dominerende maktstrukturene i samfunnet (Bourdieu, 1991; Garcia & Li Wei, 2019).
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Enspraklig oppleering oppfattes utelukkende som bruk av det dominerende spraket i
samfunnet eller péd skolen (Garcia & Li Wei, 2019, s. 69), og kan knyttes til en monospréklig
forstéelse av flerspriklighet. Ut ifra et monospraklig perspektiv, er det hovedsakelig to mater
en kan forsté flerspréklighet pa, hvor sprakene enten er subtraktive eller additive (Baker &

Wright, 2017, s.12; Garcia & Li Wei, 2019, s. 65).

Til tross for at klasserom rundt omkring i Norge og ellers i verden blir mer mangfoldige, er
det likevel slik at flerspraklig opplaring ofte organiseres pa en mate som bidrar til &
opprettholde og viderefore monospraklige forstielser av flerspréklighet. Blant annet far
spréklige minoriteter i de fleste land i verden, fremdeles undervisning som kun foregér pé det
dominerende spraket, uten at det blir tatt hensyn til hjemmesprakpraksisen deres (Garcia & Li
Wei, 2019, s. 69). Denne praksisen kan en se i sammenheng med myter om hvordan
sprakundervisningen kan og ber forega. Slike myter tar utgangspunkt i forestillinger om
mensterpraksis i sprakundervisning og -laring som er preget av «common sensex»-
oppfatninger (Conteh et al., 2014, s. 159) Disse oppfatningene kan umiddelbart virke
attraktive, men de er ikke begrunnet i forskning og ber derfor utfordres. Conteh et al.

fremhever fem gjeldene sprdkmyter om sprakundervisning:

1. Sprék ber holdes separat i klasserommet, ellers vil innlarere bli forvirret.
Undervisningen ber kun skje pa malspraket, og elevenes morsmél ber ikke brukes
som en stotte.

2. Opversettelse mellom forste- og andrespraket ber unngés i sprakundervisningen og

lese- og skriveopplaringen.

Den ideelle lereren er en morsmalsbruker.

Jo mer malspréaket brukes i klasserommet, desto bedre blir resultatene.

5. Sprakmangfoldet er et problem, og det beste er om elevene snakker malspréaket hele
tiden. (Conteh et al., 2014, s. 159, oversatt av Daugaard og Dewilde, 2017, s. 10).

B w

Mytene er et uttrykk for «key assumptions about what counts as best practice in language
teaching and learning» (Conteh et al., 2014, s. 159). Tar en utgangspunkt i en organisering av
den flerspraklige oppleringen i henhold til disse sprakmytene, vil en ikke kunne legge til rette
for sprakundervisning i trad med dynamisk flerspréklighet, da mytene legger opp til at sprk
skal holdes separat, i tillegg til en dominerende bruk av mélspraket. Med den okte
globaliseringen og mobiliteten av bdde mennesker og informasjon, blir disse mytene stadig
utfordret. Slik vi vil se i de senere kapitlene i avhandlingen, vil ogsé flere av laererne i studien
min, 1 likhet med Daugaard og Dewilde sin artikkel (2017), utfordre sprakmytene og sprak

mer generelt, og bygge ned grenser og hierarkier mellom bade sprakbrukere og spréklarere,

10



ved at de blant annet tar utgangspunkt i elevenes samlede spraklige repertoar og jobber som

faglaerere i norsk.

En kan utfordre og slutte & reprodusere myter om sprak i skolens sprakundervisning, og heller
utvikle ny kunnskap og nye sprakpraksiser som vil utvikle fremtidens flerspréklige skole, ved
a legge til rette for en dynamisk organisering av flerspraklig opplaring (Daugaard & Dewilde,
2017, s. 20; Garcia & Li Wei, 2019, s. 27). En dynamisk organisering av flerspraklig
opplering vil kunne fremme bruken av transspraklig pedagogikk, som vil kunne vare med pa
a dpne perspektivet pa sprak og sprakundervisning. En slik tilneerming anerkjenner elevers
sprakkompetanser som en verdi i leringsarbeidet, og legger opp til at elever kan bruke flere
sprak som stette i leeringsarbeidet og/eller de ferdige produktene (Berthelin, 2022, s. 169).
Transspraklig pedagogikk bygger altsd pé elevenes spriakpraksis, og handler i stor grad om a
bruke alle tilgjengelige spraklige ressurser som verktoy for fremme forstaelse og lering, og

slik skape et positivt spraksyn (Krulatz et al., 2018, s. 139).

Lareren vil kunne differensiere og tilpasse oppleringen til elevenes niva i et flerspriklig
klasserom, ved & ta i bruk ulike pedagogiske strategier for transspraking (Garcia & Li Wei,
2019, s. 133). Strategier leererne kan ta 1 bruk er a vise elevene at sprak ikke har noen faste
grenser, 1 tillegg til 4 tilrettelegge for at elevene far bruke alle sprakene i deres spraklige
repertoar slik at deres identiteter kommer til uttrykk (Blackledge & Creese, 2010). Det vil
ogsé vare av betydning a skape et miljo som er inkluderende, der alle sprék er synlige og satt
pris pé i opplaeringen (Krulatz et al., 2018, s. 144; Aamodt, 2017, s. 36). Andre strategier
lererne kan benytte er & inkorporere visuelle hjelpemidler som bilder og kroppssprék i
utviklingen av elevenes ordforrad, samt & anvende oversettelsesprogrammer eller
utfyllingsoppgaver som tar utgangpunkt i elevenes fulle spraklige repertoar (Creese &
Blackledge, 2010, s. 112; Iversen, 2020, s. 58). Disse strategiene kan bidra til & styrke
elevenes tilherighet til fellesskapet, ved at elevene inkluderes og verdsettes i det flerspraklige

klasserommet.
2.2 Sprakideologier

Sprak oppfattes og valueres pa ulike mater. De spraklige valgene en foretar styres og
reguleres ofte av slike oppfatninger og verdsettelser, som gjerne opptrer som bade vedtatte og
uskrevne normer. Normer representerer en type konsensus mellom oss som enkeltindivider og

vare sosiale omgivelser, og er ssmmenfallende med betegnelser som regel, rettesnor, menster,
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og forestillinger om det gjennomsnittlige, det alminnelige og ordinzere (Mahlum et al., 2008,
s. 90). Disse normene kan ses i sammenheng med sprakideologier, som i korte trekk kan
forstas som et sett av forestillinger om sosiale og spraklige ssmmenhenger (Svendsen, 2021,
s. 28-29). Jeg vil i det folgende g& nermere inn pa hva som legges i begrepet sprakideologier,
for jeg gjore rede for ulike sprakideologier som har berort den norske flerspraklige
opplaeringen, samt hvordan sprikideologier danner utgangspunkt for bade ‘raciolinguistics’

(raselingvistikk), skolekulturer, sprakholdninger og spréklige hierarkier.

Matene vi tenker, snakker og bruker sprék pa, henger tett sammen med og gjenspeiler ulike
spréklige ideologier (van Ommeren, 2022, s. 49). Sprakideologier kan defineres som de
grunnleggende ideene og forestillingene en har om sprak og spraklige forhold som en bruker
til & forstd og vurdere de spraklige omgivelsene med (van Ommeren, 2017, s. 159). Med
andre ord utgjer disse ideologiene de «brillene» vi betrakter og fortolker sprdkbruk gjennom,
og omfatter slik de individuelle oppfatningene av sprak og sprakbrukere en har (Svendsen,
2021, s. 29; van Ommeren, 2017, s. 159). Disse forstillingene og ideene er videre preget av
bade sosiale, historisk-politiske, moralske og verdibaserte interesser, som er formet i en gitt
kulturell sammenheng (Svendsen, 2021, s. 29). Slik omfatter spriakideologier ogsé kollektive
oppfatninger, maktstrukturer og kulturelle hegemonier, som kommer til uttrykk gjennom
eksplisitt sprakbruk, vurderinger av sprak eller sprakbrukere, og gjennom implisitt tale, som

kan forstas som det som blir sagt «mellom linjene» (Svendsen, 2021, s. 29).

Et konkret uttrykk for sprakideologi som har berert den norske flerspraklige opplaringen er
den monospréiklige ideologien nativespeakerism, som utgjer forstillingen om norsk som det
opplagte fellesspraket i Norge (Ortega, 2019, s. 24; van Ommeren, 2022, s. 52). En slik «one-
nation-one-language ideology» (jf. Blackledge & Creese, 2010, s. 27), skaper nasjonal
identitet og tilherighet ved & bruke spraket som et middel, noe som gjor det vanskelig &
forestille seg hvordan en kan vere norsk hvis en ikke kan snakke spraket (Karrebaek et al.,
2015, s. 129). Dette vil imidlertid kunne medfere at grupper med andre sprék og varieteter
ignoreres, ekskluderes eller underordnes (Blackledge & Creese, 2010, s. 7, 26; McGroarty,
2010, s. 9). Nativespeakerism kan ses i sammenheng med en annen sprikideologi som ogsa
har berort den norske flerspréklige oppleringen, nemlig enspréklighetsideologien som utgjer
forestillingen om at enspraklighet er normaltilstanden for bade individer og samfunn
(Blommaert, 2009, s. 422; van Ommeren, 2022, s. 53). Avhengig av hvorvidt sprakbrukerens
sprékpraksis passer inn den etablerte «normeny, blir de enten inkludert eller ekskludert fra det
som oppfattes som normalen (Blommaert, 2009, s. 421). Slik kan spraklige ideologier bidra til
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at noen sprakbrukere, oftest majoritetsspraklige, far fordeler, mens andre, minoritetsspraklige,
opplever ulemper i for eksempel skolesystemet (McGroarty, 2010, s. 9). En kan derfor si at
bade nativespeakerism og enspraklighetsideologien utgjer en betydelig utfordring for

andrespraksinnlerere i skolen (Ortega, 2019, s. 24).

Raselingvistiske ideologier er en annen monospraklig ideologi som stér for de overliggende
forestillingene og oppfatningene som former og opprettholder spréklige hierarkier og
ulikheter basert pa rase og hvit overlegenhet (Flores & Rosa, 2015). Raselingvistikk er en
teori som underseker sammenhengen mellom sprak og rase i samfunnet, og hvordan
sprakpraksisene til rasialiserte grupper blir konstruert og vurdert i forhold til normative
spréklige standarder produsert av privilegerte hvite individer (Flores & Rosa, 2017). Historisk
sett har raselingvistikken retter i kolonitiden, og oppsto som et svar pa den hvite
overlegenhetstankegangen som ble fremmet under den europeiske koloniseringen (Flores &
Rosa, 2017, s. 622). Sprak ble brukt som et verktey for & vurdere, posisjonere og undertrykke
ikke-hvite befolkninger som spriklige mindreverdige og mindre utviklede (Flores & Rosa,
2017, s. 625). En slik tankegang som oppfatter to-/flerspraklige som mindre intelligente og
som anser dem som & ha en mindre verbal evne, finner vi ogsa hos Goddard, som var en
representant for den amerikanske rasehygienen, som mente at svart mange innvandrere hadde
lav intelligens (Goddard, 1917, s. 243 i Svendsen, 2021, s. 113—114). Slike ideologier har hatt
en betydelig innvirkning pa hvordan sprak og rase ble forstitt og konstruert i samfunnet, og er
fortsatt relevant i dag fordi spraklige og rasemessige ulikheter og hierarkier fortsetter &

eksistere (Flores & Rosa, 2015; 2017).

Hvorvidt en sprikideologi er implementert i en skole eller ei, uttrykkes gjerne gjennom
skolekulturen til skolen, som ellers omfattes av blant annet kunnskapssystemer, verdier, lover
og daglige ritualer (Morgan, 1998, s. 130). Skolekulturen er ifolge Roaldset (2013) en
indikator pé skolens sunnhetstilstand, og har en grunnleggende betydning for kvaliteten péd det
arbeidet som utfores i skolen, da det preger samhandling og lerernes praksis pa den enkelte
skole. Kulturen pé skolen baerer ogsd gruppens historisk genererte, kollektivt aksepterte
losninger videre til nye og uerfarne medlemmer, og utgjer slik et rammeverk for den laringen
som skjer i yrket (Hargreaves, 1996, s. 172). Da skolekulturen er helt avgjerende for méten
skoler lager fellesskap pé, vil det veere nadvendig a forhandle skolekulturens verdier og
meninger ved praksisen gjennom sosial interaksjon, og slik serge en positiv skolekultur som
har et felles innhold, hvor lerere og elever stotter hverandre (Barr & Higgins-D’ Alessandro,
2007, s. 234).
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Spraklige ideologier kan ogsa komme til syne gjennom bestemte holdninger til en bestemt
form for spriklig praksis (van Ommeren, 2017, s. 159). Ofte brukes begrepene om hverandre,
da de er nart beslektet. Mens sprakholdninger kan sies & dreie seg om holdninger til sprak og
sprakbruk pa mikronivaet, arter sprakideologier seg som mer overordnede og overgripende
forestillinger om sprak (van Ommeren, 2017, s. 159). Kulbrandstad (2015, s. 249) definerer
sprakholdninger som «innstillinger eller tilbeyeligheter som ligger til grunn for mer eller
mindre fordelaktige eller ufordelaktige vurderinger av sprak, sprékvarieteter, mater sprak og
sprakvarieteter blir brukt pé, eller andre forhold som har med sprak a gjore». Disse
sprakholdningene kommer gjerne til uttrykk som holdninger en har til personer som snakker

et sprak eller en varietet av spraket, i tillegg til holdninger til selve spraket.

Béde sprékideologier og sprakholdninger blir en del av oss nar vi vokser opp i bestemte
spraksamfunn, og er mer eller mindre en umerkelig del av oss (van Ommeren, 2017, s. 159).
Med andre ord finner vi spréklige ideologier og sprakholdninger i samfunnet rundt oss, som
naturligvis og gjerne ubevisst pavirker oss. Hvorvidt disse ideologiene og holdningene
reproduseres, avhenger av de sosiale institusjonene de opptrer i, i tillegg vil ogsa hvem som
har mest makt og dominerer i den sosiale institusjonen vere av betydning (Fairclough, 2001,
s. 76). Sprakideologier og sprakholdninger er s@rlig relevant i skolen, og spesielt i norskfaget,
da de legger foringer for leerernes undervisningspraksis og hvordan sprék anerkjennes i skolen
(Iversen, 2019, s. 423; van Ommeren, 2022, s. 50). Siden oppfatninger om sprak presenteres
«offisielt» til elevene nar sprak skal vere fag i skolen, forholdsvis gjennom larerplaner og
undervisningspraksis, er det forventet at leerere har en bevisst holdning til den rollen
sprakideologier spiller i nasjonal sprakpolitikk og lereplaner (Sollid & Rindal, 2015, s. 61).
Hvordan eksempelvis en norsklaerer mater elevenes forstesprak eller flerspréklighet pa i
undervisningen, vil kunne vere med pa & pavirke elevenes forstielse av og oppfatning av
egne sprik, i tillegg til & pavirke andre elevers oppfatninger av og holdninger til sprék og

flerspréklighet.

Spraklige ideologier kan med andre ord utvikle og opprettholde spréklige hierarkier, der noen
sprak og sprakbrukere tillegges storre verdi og status enn andre (Blommaert, 2018, s. 6; van
Ommeren, 2017, s. 159). Sprakhierarkier kan ogsa ses i sammenheng med Bourdieu (1991)
sine kapitalformer: ekonomisk kapital, sosial kapital og kulturell kapital. Disse kapitalene
utgjor ulike ressurser et menneske rader over, og kan hjelpe oss med & forstd forskjellene
mellom ulike sosiale grupper, da graden av kapital en har, vil veere med pa & bestemme hvilke
muligheter og begrensninger en har (May, 2014, s. 13). Det & kunne flere sprak eller bestemte
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madter 4 bruke spraket pd fungerer som en form for kulturell kapital, som ellers omfattes av
utdannelse, dannelse og/eller kjennskap til kulturelle koder (Svendsen, 2021, s. 28). Sprikene
fér ulik verdi og status basert pa en tenkt markedsverdi i det lingvistiske markedet, som ikke
nedvendigvis er knyttet til spraket selv, men til sosiale, historisk-politiske, moralske og
verdibaserte interesser. Norsk er det spraket som har heyest markedsverdi i Norge, noe som
kan medfere at andre sprak som brukes ellers i landet, devalueres. I en skolekontekst vil for
eksempel elever fa fordeler i form av anerkjennelse og bekreftelse, om de behersker og
mestrer det dominerende spriket pa skolen. Elever som derimot ikke mestrer og behersker
skolespraket, vil i storre grad kunne mete pa utfordringer og sanksjoner. Slik ansees visse
former for kapital som mer verdifull og akseptert enn andre, noe som kan forbindes med at

noen sprak og sprakbrukere tillegges storre verdi og status enn andre.
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3 Metode

I dette kapitlet vil jeg redegjore for, begrunne og diskutere oppgavens metoder og de
teoretiske perspektivene som ligger til grunn for a underseke oppgavens problemstilling.
Kapittelet starter med en redegjorelse av kvalitativt forskningsdesign (3.1), etterfulgt av
utvalg og rekruttering (3.2), datainnsamling (3.3) og analyse av datamateriale (3.4). For jeg
avslutningsvis drefter studiens troverdighet og overferbarhet (3.5), og reflekterer rundt
forskningsetiske overveielser (3.6). Jeg vil ogsa ta stilling til egen posisjonalitet der det er

relevant i metodekapitlet (f.eks. 3.3.3 og 3.5).
3.1 Kvalitativt forskningsdesign

Et godt forskningsdesign viser ifolge Blikstad-Balas og Dalland (2021, s. 21) «veloverveide
metodiske valg, der det er godt samsvar mellom problemstillinger og datamateriale».
Planleggingsfasen av forskningsdesignet mitt har derfor vert minst like viktig som
gjennomforingen av selve forskningen, da det er i planleggingen at jeg har undersekt hvilke
former for datamateriale og forskningsmetode som egner seg best for & besvare
problemstillingen min (Dalland, 2020; Punch & Oancea, 2014; Silverman, 2011; 2013). I
denne oppgaven undersgker jeg hvordan et utvalg norsklarere konstruerer den ideelle
norsklereren i dagens flerspraklige klasserom. Problemstillingen lar seg best besvare
kvalitativt, da kvalitativ forskning har som mal & fa en dypere forstielse av fenomener fra
deltakernes sosiale virkelighet og livsverden (Brinkmann & Tanggaard, 2012; Dalen, 2011;
Maxwell, 2005). Ved & anvende en kvalitativ tilnerming til studien min, vil jeg kunne
fremheve deltakernes opplevelser og erfaringer, i tillegg til & fa innsikt i hvordan de forholder

seg til egen livssituasjon (Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2015).

Det finnes flere metoder en kan benytte innenfor kvalitativ forskning. Jeg har valgt
semistrukturerte individuelle intervjuer med en artefakt som metode, da metoden gir meg
tilgang til deltakernes livsverden og kan slik bidra til & gi meg rike og mangfoldige data for &
belyse problemstillingen (Bahn & Barratt-Pugh, 2011; Postholm & Jacobsen, 2018).
Artefakten, som i min studie utgjor en kontekstnar casebeskrivelse, bidro til en mer naturlig
samtale mellom meg og norsklererne, og fikk ogsé norsklererne til & reflektere og skape
dypere mening i uttalelsene sine (jf. Bahn & Barrat-Pugh, 2011), noe jeg vil komme tilbake til
13.3.2. Denne metoden gir meg som intervjuer anledning til & stille oppfelgingsspersmél for &

utdype og konkretisere interessante momenter som dukker opp 1 intervjuet, samt oppklare
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uklarheter eller misforstaelser som kan oppsta (Gleiss & Sather, 2021, s. 80). Jeg har ogsa
sendt enkelte av deltakerne oppfelgingsspersmal pa e-post for & oppklare, eller be dem utdype
noen av utsagnene sine. Mitt analysearbeid bestar dermed av transkripsjoner av lydopptak av

disse intervjuene, supplert av skriftlige refleksjoner tilsendt pa e-post.
3.2 Utvalg og rekruttering

Valg av egnede deltakere er et serlig viktig tema innenfor kvalitativ intervjuforskning, da
dette har en direkte innvirkning pé troverdigheten og gjennomferbarhet av studien (Creswell,
2007; Dalen, 2011, s. 45-47; Svenkerud, 2021, s. 98). Det er derfor hensiktsmessig a velge et
utvalg som gir forskeren pélitelige og relevante data (Dalen, 2011, s. 38). For & velge et
passende utvalg, mé forskeren ta stilling til sentrale spersmal som hvem som skal intervjues,
hvor mange som skal intervjues, og hvilke kriterier som skal benyttes ved utvelgelsen (Dalen,
2011, s. 45). Videre kan en utfore ulike utvalgsprosedyrer for & velge ut deltakere til en studie
(Firebaugh, 2008, s. 18). Utvalget mitt er et ikke-sannsynlighetsutvalg, da jeg har benyttet
meg av kriterieutvelging for & rekruttere deltakere. Ved kriteriebaserte utvalg velger forskeren
deltakere basert pa noen kriterier som vedkommende har bestemt pa forhind (Gleiss &
Sather, 2021, s. 39). En slik utvalgsprosedyre forutsetter at forskeren har innsikt 1 det
fenomenet som utforskes, samt bevissthet rundt hvilke antakelser som ligger under de
kriteriene som brukes for a etablere avgrensninger for utvalget (Dalen, 2011, s. 47; Gleiss &
Sather, 2021, s. 39). Som felge av at utvalget mitt er et ikke-sannsynlighetsutvalg, vil jeg
ikke kunne trekke generelle, gyldige slutninger om hele populasjonen med utgangspunkt i
mine data (Blikstad-Balas & Dalland, 2021, s. 39). Jeg vil derimot kunne gé i dybden pa
utvalget mitt og gi nyansert forstaelse og innsikt i fenomenet jeg ensker a undersegke, nemlig

minoriserte flerspraklige norsklerere i1 videregaende skole (Patton, 2014).

For a velge ut et passende utvalg for min studie, satte jeg opp tre kriterier. Et kriterium for &
vaere med i studien var at deltakerne métte vare norsklarere ved en videregdende skole.
Videre matte deltakerne ha minimum to &rs erfaring som norsklerere ved videregaende skole.
Et siste kriterium dreide seg om sprak og oppvekst. Da jeg ensker & belyse hvordan ulike
parter opplever samme situasjon, og slik fange opp nyanser og mangfold, har jeg valgt &
anvende to deltakergrupper med utgangspunkt i det siste kriteriet (Dalen, 2011, s. 50). I den
ene deltakergruppen rekrutterte jeg deltakere som har vokst opp med norsk i hjemmet, mens i
den andre deltakergruppen har jeg rekruttert deltakere som har vokst opp med et minorisert

sprak enn norsk i hjemmet.

17



I utvalgsprosessen har jeg tatt kontakt med flere videregdende skoler rundt om pa Ostlandet,
bade pa telefon og e-post, med foresporsel om deltakelse i studien min. Dette ble gjort tidlig i
november 2022, og de pafelgende manedene. Av de 20 skolene jeg kontaktet, var det tre
skoler som takket ja til deltakelse. Resterende skoler har jeg ikke hort tilbake fra. Som folge
av den minimale responsen, har jeg gjort et bekvemmelighetsutvalg, som har gjort det mer
bekvemmelig eller enkelt for meg selv i rekrutteringen av deltakere (Cohen et al., 2018;
Etikan et al., 2016). Jeg har nadd ut til bdde kollegaer, tidligere praksisveiledere og studenter
med foresporsel om de kjenner til norsklerere som oppfyller kriteriene mine, i tillegg til at
masterveilederen min, Joke Dewilde, har vart behjelpelig med & bade anbefale og rekruttere
egnede deltakere til studien min. Det er viktig & papeke at jeg, til tross for & ha gjort et
bekvemmelighetsutvalg, har passet pd at de definerte kriteriene har vert oppfylt for at en
deltaker skal vaere relevant & ha med i studien (Blikstad-Balas & Dalland, 2021, s. 41).

Dermed kan det en ogsa betegne utvalget mitt som et formalstjenlig utvalg.

Det er ikke gitt hvor stort et utvalg skal eller ber vere, sa lenge det er tilstrekkelig og
tilgjengelig. I kvalitative intervjustudier er det imidlertid nesten alltid snakk om forholdsvis
smé og hensiktsmessige utvalg som er naert knyttet opp mot fokus for en aktuell studie
(Dalen, 2011, s. 95). Derfor har jeg selv begrenset utvalget mitt til & veere atte norsklerere fra
atte ulike videregaende skoler fra Ostlandet. Deltakerne har fatt ulike pseudonymer, som jeg
har valgt, av anonymitetshensyn. Figuren under gir en oversikt over deltakernes kjonn,

oppgitte spraklige repertoar og erfaring som norsklarer.

Deltakere vokst opp med norsk i hjemmet
Navn Kjenn Spriklig repertoar Erfaring som
norsklerer
Karsten Mann Norsk, engelsk og fransk Mer enn 10 ar
Marianne Kvinne Norsk, engelsk, tysk, svensk, dansk | Mer enn 10 ar
og arabisk
Rune Mann Norsk, engelsk, tysk og fransk Mer enn 10 ar
Torfinn Mann Norsk, dansk og engelsk Mellom 5 og 10 ar
Deltakere vokst opp med andre sprik enn norsk i hjemmet
Navn Kjonn Spriklig repertoar Erfaring som
norsklerer
Aisha Kvinne Norsk, arabisk, engelsk, spansk og Mindre enn 5 ar
persisk
Ali Mann Norsk, arabisk, engelsk, spansk og Mellom 5 og 10 ar
farsi
Hassan Mann Norsk, urdu, engelsk, punjabi og Mer enn 10 ar
hindi
Zeinab Kvinne Norsk, kurdisk, engelsk, spansk, Mindre enn 5 ar
arabisk, persisk og fransk

Figur 1. Oversikt over deltakere
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Som Figur 1 viser, bestar utvalget mitt av fem mannlige norsklarere og tre kvinnelige
norsklerere. Torfinn, Rune, Karsten og Marianne har alle vokst opp med norsk i hjemmet,
mens Aisha, Hassan, Zeinab og Ali har vokst opp med andre sprak enn norsk i hjemmet.
Felles for leererne pé tvers av kategoriene er at de besitter et sammensatt spraklig repertoar,
som er oppgitt i en rekkefolge der de sprakene de kan best, kommer forst. Deltakerne forstar,
prater, leser og/eller blir eksponert for totalt 14 sprak til sammen, men fordelingen og typen
sprak som inngér i deltakerne sitt spraklige repertoar varierer. Det spréklige repertoaret til
deltakerne som er vokst opp med norsk i hjemmet bestar av skandinaviske sprak, samt ett til
to andre europeiske sprak som typisk tilbys som fremmedsprék i norsk skole. Unntaket er
Marianne som ogsa studerer arabisk. Det spriklige repertoaret til deltakerne som er vokst opp
med andre sprak enn norsk i hjemmet bestir derimot av sprak som gjerne brukes andre steder
i verden enn i Europa, i tillegg til skandinaviske og andre europeiske sprak. Det fremkommer
ogsé av figuren at deltakerne har varierende grad av erfaring som norsklarer. Mens
majoriteten av deltakerne som er vokst opp med norsk har vaert norsklarere i mer enn ti ar,
har majoriteten av deltakerne som er vokst med andre sprik enn norsk under ti &r med

erfaring som norsklerer.
33 Datainnsamling

Datainnsamlingen var fordelt pa ni dager, hvor jeg til sammen gjennomferte atte individuelle
semistrukturerte intervjuer med en artefakt, i tillegg til & samle inn skriftlige refleksjoner
tilsendt pé e-post. I dette delkapittelet vil jeg presentere hvordan jeg har samlet inn data til
studien min. Jeg gir forst en oversikt over datamaterialet mitt (3.3.1), for jeg videre gir en
beskrivelse av semistrukturerte intervjuer med artefakt som metode, intervjuguide og
pilotintervju (3.3.2-3.3.3), og til slutt behandling av datamaterialet og transkripsjonsnekkelen
jeg har benyttet meg av (3.3.4).

3.3.1 Oversikt over datamaterialet

Hver norsklarer ble intervjuet en gang, og intervjuene fant sted i videomete- og
videokonferanseverktayet Zoom, hvor intervjuene ble tatt opp. I tillegg til intervjuene fikk
noen av lererne oppfelgingsspersmal per e-post. Figuren nedenfor gir en oversikt over det
innsamlede datamaterialet, og inkluderer pseudonymet pa deltakeren, dato for innsamlingen,

metoden, type datamateriale og omfanget i tid og ord:
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Deltaker Dato Metode Datamateriale Omfang (i tid og
ord)

Aisha 21.11.2022 Intervju Lydopptak 26:01 minutter
Transkripsjon 2640 ord

Ali 13.12.2022 Intervju Lydopptak 28:48 minutter
Transkripsjon 4158 ord

Hassan 01.12.2022 Intervju Lydopptak 35:41 minutter
Transkripsjon 3843 ord

Karsten 06.02.2023 Intervju Lydopptak 29:17 minutter
Transkripsjon 3969 ord

Karsten 23.02.2023 E-post Skriftlig 310 ord
refleksjon

Marianne 28.03.2023 Intervju Lydopptak 27:10 minutter
Transkripsjon 3611 ord

Rune 24.11.2022 Intervju Lydopptak 31:58 minutter
Transkripsjon 3758 ord

Rune 06.02.2023 E-post Skriftlig 82 ord
refleksjon

Torfinn 22.11.2022 Intervju Lydopptak 38:11 minutter
Transkripsjon 4682 ord

Torfinn 11.03.2023 E-post Skriftlig 124 ord
refleksjon

Zeinab 01.12.2022 Intervju Lydopptak 32:57 minutter
Transkripsjon 5158 ord

Figur 2. Oversikt over datamateriale

Som Figur 2 viser, var datainnsamlingen fordelt pa ni dager i tidsrommet fra november 2022
til mars 2023. Tidsspennet i innsamlingen skyldes blant annet utfordringer med a rekruttere
norsklerere som oppfylte de definerte kriteriene jeg hadde satt for & vaere med i studien, samt
senere analyse av datamaterialet. Alle de dtte norsklererne i studien ble intervjuet, mens tre
av disse, Rune, Karsten og Torfinn, fikk i tillegg oppfelgingsspersmal pa e-post. Disse
metodene for datainnsamling ga meg et datamateriale bestdende av lydopptak, transkripsjoner
og skriftlige refleksjoner av varierende omfang. Hvert lydopptak hadde en lengde mellom 26
og 38 minutter, noe som utgjorde et omfang mellom 2640 ord og 5158 ord i transkripsjonen.

De skriftlige refleksjonene p e-post hadde derimot et omfang mellom 82 og 310 ord.
332 Semistrukturerte individuelle intervjuer med artefakt

Intervju er en svert utbredt forskningsmetode innenfor kvalitativ forskning, da «intervjuer gir
tilgang til menneskers livsverden og er en velegnet metode for & utvikle kunnskap om
menneskers tanker, erfaringer og forestillinger», i tillegg til folelser, refleksjoner, meninger
og holdninger (Gleiss & Sather, 2021, s. 78). Formalet med et intervju er ifelge Dalen (2011)
«a fremskaffe fyldig og beskrivende informasjon om hvordan andre mennesker opplever ulike

sider ved sin livssituasjon» (s. 13). Det er vanlig & skille mellom ulike typer intervjuer. Ifolge
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Gleiss og Sather (2021, s. 79) er det vanlig 4 skille mellom individuelle intervjuer og
intervjuer med flere deltakere samtidig. Videre innenfor disse to kategoriene skiller en igjen
mellom strukturerte, ustrukturerte og semistrukturerte intervjuer (Gleiss & Sather, 2021, s.

79).

Den mest benyttede intervjuformen er semistrukturerte intervjuer, som gjerne er fokusert mot
bestemte temaer som forskeren har valgt ut pa forhand (Dalen, 2011, s. 26; Gleiss & Sether,
2021, s. 80). Hensikten med slike intervju er 4 skape en samtale som er relativt dpen, samtidig
som den er fokusert rundt forhdndsbestemte temaer som skal belyse problemstillingen
(Copland & Creese, 2015; Kvale & Brinkmann, 2015; Tjora, 2021). Forskeren formulerer
altsa spersmal vedkommende onsker & fa svar p4, i forkant av intervjuet, gjerne i form av en
intervjuguide, men det er ikke nedvendigvis slik at spersmalene ma4 stilles i oppsatt
rekkefolge. Spersmalsstillingen er avhengig av hvordan intervjuet skrider fram, og sentrale
elementer i et slikt intervju er 4 stille oppfelgingsspersmal og det a be om utdypinger, som
ofte ikke er definert pa forhdnd (Gleiss & Sether, 2021, s. 80; Svenkerud, 2021, s. 95-96).
Med andre ord avhenger kvaliteten pa intervjuene av deltakernes evne til & svare oppriktig om
tanker, meninger eller atferd som de blir spurt om (Svenkerud, 2021, s. 92). Dette er en av
hovedinnvendingene mot kvalitative intervjuer, og handler i stor grad om hvordan den
kunstige ansikt-til-ansikt-situasjonen mellom en fremmed intervjuer og respondent skaper

kommunikasjonsbarrierer (Bahn & Barratt-Pugh, 2011, s. 189).

En méte & mykne opp den tradisjonelle dynamikken mellom intervjueren og respondenten, og
hindre at kommunikasjonsbarrierer oppstar, er & inkludere en eller flere artefakter i intervjuet
(Bahn & Barrat-Pugh, 2011, s. 194). Artefakter kan omfatte ulike typer visuelle eller tekstlige
elementer, samt fysiske objekter som er tett knyttet til en bestemt kontekst, ettersom de ofte
symboliserer et hverdagsfenomen (Bahn & Barrat-Pugh, 2011, s. 196). I en intervjusituasjon
kan bruk av artefakter i storre grad stimulere respondenten ved a gi dem en gkt grad av
kontroll over samtalen, muligheten til & uttrykke sine tanker og intensjoner pa en mer nyansert
maéte, og frembringe mer inngdende svar om holdninger eller handlinger til noe, samtidig som
de oppmuntres til selvrefleksjon (Bahn & Barrat-Pugh, 2011, s. 197). Slik en ser i Bahn og
Barret-Pugh (2011) sin artikkel, er bruk av en eller flere artefakter i et intervju ogsé en nyttig
metode for & engasjere deltakere som har begrensede kommunikasjonsferdigheter eller ikke er
villige til 8 kommunisere i organiserte situasjoner, slik som i et intervju. Selv om artefakter
kan ha en svert god virkning pa intervjusituasjonen og deltakeren, kan de by pa flere
utfordringer for forskeren. Mulige utfordringer dreier seg gjerne om tidsbruk. Det tar tid &
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finne artefakter, samtidig som det tar tid & gjennomfere intervjuer med artefakter. En annen
utfordring kan knyttes til den pafelgende analyse- og tolkningsprosessen, der rikere data gir et

ekstra lag & forholde seg til i analysene.

Store deler av intervjuene i studien min var sentrert rundt en kontekstnaer casebeskrivelse,
som utgjorde artefakten i de gjennomforte intervjuene. Tidlig i utformingen av intervjuguiden
(vedlegg 1) ansket jeg a skape en naturlig samtale mellom meg og norsklererne, og f4 dem til
a reflektere og skape dypere mening i uttalelsene sine, serlig med tanke pa at temaet i studien
kan for noen av lererne ha blitt oppfattet som et sensitivt tema (jf. Bahn & Barrat-Pugh,
2011). Jeg formulerte derfor en fiktiv casebeskrivelse med utgangspunkt i erfaringer jeg
tidligere har hert av lerere, andre studenter og radende sprakideologier, som jeg ville at skulle
veaere en katalysator til engasjerende samtaler og diskusjon. Casebeskrivelsen ble derfor en
viktig og sentral del av intervjuguiden (vedlegg 1), som ellers omfattet sentrale temaer og
spersmal som til sammen skulle dekke de viktigste omrddene studien min skal belyse (Dalen,
2011, s. 26). Pé bakgrunn av dette har jeg vurdert semistrukturerte intervjuer med en artefakt
som best egnet metode for & underseke norsklareres forestillinger om den ideelle

norsklereren.

Tidlig i intervjuet ble norsklarerne presentert for casebeskrivelsen som tar for seg erfaringene
til to norsklerere i videregdende skole, som i hovedsak er knyttet til deres minoriserte
flerspréklige bakgrunn. Jeg spurte hver leerer om de ville at jeg skulle lese casebeskrivelsen
hoyt, eller om de ville lese den pa egenhénd. Alle, med unntak av en, valgte & lese casene pa
egenhdnd. Ettersom at casebeskrivelsen var utgangspunktet for bade spersmélene og
refleksjonene i intervjuet, er det hensiktsmessig & presentere den i kapittelet. Casebeskrivelsen

gjengis i1 Figur 3 nedenfor:
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Hava og Selma er begge fedt og oppvokst i Norge, men har gjennom store deler av oppveksten
snakket andre sprak enn norsk hjemme. Hava er vokst opp med bosnisk, mens Selma er vokst opp
med arabisk. Begge har, siden sd langt de kan huske, hatt et sterkt enske om 4 bli norsklerere. I
2014 startet de pa lektorprogrammet ved Universitetet i Oslo, og fullferte studiet i 2019. De har
siden jobbet fast pa hver sin videregédende skole en plass pa Dstlandet i Norge. Til tross for at bade
Hava og Selma er utdannet norsklerere, sitter de med to vidt forskjellige opplevelser av det & vare
norsklarer.

Hava jobber pa en skole med lite spraklig og kulturelt mangfold blant personalet og elevmassen.
Selv om Hava utgjer en del av minoriteten pa skolen med sin flerspraklige bakgrunn, feler hun seg
svaert verdsatt av bdde kollegaer, elever og foresatte. Hennes kompetanse anerkjennes pa lik linje
med de andre norsklererne pa skolen, til tross for hennes flerspraklige bakgrunn. Hava blir bade
sett pa som et friskt pust og en ressurs, da hun ved flere anledninger har vist hvordan hun tar i bruk
flere sprak i norskundervisningen pa en hensiktsmessig méate. Dette syntes Havas kollegaer er
kjempespennende, og de sper stadig vekk om pedagogiske strategier for 4 tilrettelegge en
undervisning som ser pé flerspraklighet som en ressurs.

Selma pa sin side jobber pa en skole, som i likhet med Hava sin skole, har lite spraklig og kulturelt
mangfold blant de ansatte. Elevsammensetningen derimot er noksé mangfoldig. En stor del av
elevene vokser opp med andre sprék enn norsk hjemme, og skolen har en egen innferingsklasse for
nyankomne elever. Likevel opplever ikke Selma at flersprakligheten hennes ses p4 som en ressurs —
tvert imot foler hun at det er et hinder. Flere av kollegaene hennes har en ambivalent holdning til
flerspraklighet. De ser forst og fremst pé flerspraklige elever som en gruppe elever som trenger
ekstra tilpasning, og ikke som en gruppe som sitter pa en ressurs som bgr utnyttes — slik Selma har
leert pé universitetet. Hun foeler ikke at hennes kompetanse anerkjennes pa lik linje med de andre
norsklererne pa skolen, og har vert i flere situasjoner hvor hun har opplevd mangel pa tillit hos
kollegaer, elever og foresatte. Dette har resultert i at Selma jobber ekstra hardt med & bevise sin
kunnskap, i tillegg til & oppna en sa feilfri undervisning som mulig bade nar det gjelder det
spraklige og det faglige.

Figur 3. Casebeskrivelse

I casebeskrivelsen mater vi pad Hava og Selma, som begge er norsklarere og har minorisert
flerspréklig bakgrunn. De jobber pa hver sin skole og har to vidt forskjellige opplevelser av
det & vaere norsklearer til tross for at de begge har samme faglige bakgrunn. Som nevnt ensket
jeg at casebeskrivelsen skulle vaere en katalysator til engasjerende samtaler og diskusjon. Det
har derfor vert viktig & f4 frem bredden i erfaringer og se det i sammenheng med
skolekulturen pé de to ulike skolene som Hava og Selma jobber p4d. Mens Havas kompetanse
anerkjennes pé lik linje med de andre norsklarerne pa skolen, opplever Selma pa sin side at
hennes kompetanse ikke anerkjennes pa lik linje med de andre norsklarerne pa skolen,

samtidig har flere av kollegaene hennes en ambivalent holdning til flerspréklighet.

Etter a ha lest casebeskrivelsen fikk norsklererne spersmal knyttet til casene og tematikken
som casene reiser. Intervjuguiden (vedlegg 1) er strukturert rundt tre hovedtemaer: «egne
refleksjoner knyttet til casene», «flerspraklighet» og «betydningen av flerspraklighet for

norsklerernes yrkesutevelse». Intervjuguiden inneholder videre tilherende spersmal for &
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konkretisere studiens problemstilling, samt gjore det lettere & holde orden pa spersmélene for
bade meg som intervjuer, men ogsd norsklaererne i studien (Dalen, 2011; Tjora, 2021).
Spersmalene i intervjuguiden var lagt opp til & vare apne slik at norsklaererne skulle ha
muligheten til & utforske og utdype omrader der de hadde mye a dele. En slik strukturering vil
kunne bidra til & etablere rammer for intervjuet, samtidig som at den ikke begrenser lerernes
mulighet til & diskutere temaene bredt. Intervjuguiden ble pilotert i forkant av intervjuene, slik
at jeg kunne prove ut utformingen av intervjuspersmalene og fa innsikt i hvilke forandringer

eller tilpasninger som maétte gjores for gjennomferingen av intervjuene (se 3.3.3).

Intervjuene ble gjennomfort i perioden november 2022 til mars 2023, i Zoom pa en selvvalgt
plass, med kameraene pé. Intervjuene ble gjennomfert og tatt opp i Zoom, da dette var en mer
fleksibel losning for bade meg og norsklarerne. I tillegg ga Zoom meg friheten til a rekruttere
norsklarere fra hele landet (Archibald et al., 2019, s. 2). Det er flere fordeler ved bruk av
lydopptak ved gjennomforing av kvalitative intervjuer; en far med seg alt som blir sagt, og det
er mulig a sitere deltakeren direkte i det ferdige forskningsarbeidet (Dalen, 2011, s. 28; Gleiss
& Sather, 2021, s. 96). Forskeren vil ogsa i sterre grad vare i stand til & konsentrere seg om
deltakeren og serge for god flyt i samtalen (Tjora, 2021). Dalen (2011) fremhever imidlertid
betydningen av den situasjonen der intervjuet finner sted, og hvordan bade intervjueren og
situasjonen kan pévirke deltakerens dpenhet. I intervjusituasjonen jeg hadde lagt opp til, fikk
lererne velge hvor de ville gjennomfere intervjuet selv. Alle gjennomforte intervjuet i lopet
av sin arbeidstid, pé sin arbeidsplass, med unntak av en lerer, som gjennomforte intervjuet
hjemme hos seg selv, utenfor arbeidstiden sin. En slik fleksibel lesning, der norsklaererne fikk
gjiennomfore intervjuet pa deres hjemmebane, kan ha vert med pa & skape et tryggere miljo
for leererne, og bidratt til & minke presset deltakere generelt foler for & gi svar som de tror

forskeren gnsker a hore (Blommaert & Jie, 2010, s. 39; Dalen, 2011, s. 38).

Et annet viktig aspekt ved intervjuene er min rolle som intervjuer. Da rollen min som
intervjuer spiller en sentral rolle i hvilken retning intervjuet tar og hvilken informasjon som
blir avdekket, er det viktig 4 tenke over det Larsen (2017) kaller for kontrolleffekt eller
intervjueffekt. I korte trekk handler dette om den mulige pavirkningen jeg som en fremmed
person har pé deltakernes svar, ved & for eksempel opptre pa en bestemt mate eller uttrykke
tydelige reaksjoner pd deres svar. En annen faktor som kan ha spilt inn pa deltakernes svar er
mitt unorske navn og min minoriserte flerspraklige bakgrunn. Jeg vil anta at de fleste leererne
m4 ha skjent at jeg er vokst opp med et annet sprak enn norsk hjemme, og kan av den grunn
ha tilpasset svarene. Dette vil jeg komme tilbake til i 3.5. Med dette i baktanke, forsekte jeg &
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bade veaere blid, vennlig og imgtekommende, samtidig som jeg begrenset egne reaksjoner pa
det som ble sagt, med unntak av oppfelgingsspersmal. P4 den maten la jeg ogsé forholdene til
rette for & skape intersubjektivitet, som er en forutsetning for at det er mulig & tolke hva noe
betyr for andre (Haavind, 2001, s. 21). Ved & legge til rette for at det skapes intersubjektivitet,
styrker en validitet i fortolkningen av deltakernes uttalelser i studien (Dalen, 2011, s. 95).

I utgangspunktet ensket jeg & benytte meg av fokusgruppeintervju med en artefakt som
metode, da jeg ville at norsklaererne skulle diskutere og interagere sammen, og slik oppné en
dynamikk som forsterkes av at en far impulser fra flere personer (Gleiss & Sether, 2021, s.
80-81). Jeg motte imidlertid pd utfordringer som i all hovedsak dreide seg om forsinkelser i
rekrutteringen av norsklarere, og ikke minst finne et passende tidspunkt der alle leererne
kunne delta i en felles samtale, som medfoerte til at jeg gikk bort fra denne metoden. Derfor
falt valget pa semistrukturerte individuelle intervjuer med en artefakt i Zoom, som er en mer

fleksibel intervjuform der jeg i storre grad kan ta hensyn til den enkelte l&rer sin timeplan.
3.33 Pilotintervju

A gjennomfore pilotintervjuer i kvalitative intervjustudier, kan gi en rekke fordeler som kan
vaere med pa a styrke forskningen sin gjennomfoering, og slik styrke studiens validitet
(Creswell & Creswell, 2018, s. 154; Dalen, 2011, s. 97). Et pilotintervju er ifelge Gleiss og
Sather (2021, s. 95): «et intervju som gjeres for a prove ut utformingen av intervjuspersmal
og for a gi forskeren trening i & gjennomfore intervjuer». Videre ber pilotintervjuene likne
mest mulig pa de intervjuene en planlegger a gjennomfere, for at de skal oppleves som
nyttige. En ber derfor foreta ett eller flere pilotintervjuer med utgangspunkt i intervjuguiden
en har utformet, for a4 kunne teste ut sparsmélene og seg selv som intervjuer. I tillegg vil en
kunne beregne hvor lang tid et intervju vil ta. P4 den méaten vil forskeren fa innsikt i hvilke
forandringer og eventuelle tilpasninger som ma gjores for gjennomferingen av de neste

intervjuene (Creswell & Creswell, 2018, s. 154; Dalen, 2011, s. 30; Maxwell, 2005, s. 93).

For a teste ut intervjuguiden, og sette meg inn i rollen som intervjuer, piloterte jeg
intervjuguiden pa to medstudenter. Jeg hadde et enske om at pilotdeltakerne skulle
representere deltakerne i studien s langt det lot seg gjore, og rekrutterte derfor pilotdeltakere
som oppfylte flere av de definerte kriteriene jeg hadde satt for utvalget. En av medstudentene
hadde derfor minorisert flerspraklig bakgrunn. Da jeg ikke skulle ta lydopptak av

pilotintervjuet eller innhente personopplysninger, var det folgelig ikke behov for & innhente
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samtykke fra medstudentene. Jeg brukte likevel tid pa & gjennomga informasjonsskrivet og
samtykkeskjemaet (vedlegg 3) for 4 underseke om informasjonen var forstéelig for

medstudentene.

Pilotintervjuet ble gjennomfert fysisk i oktober 2022, i et av Universitetet i Oslo sine lokaler.
Som beskrevet i kapittel 3.1.1, tok intervjuene utgangspunkt i en intervjuguide med sporsmal
knyttet til casebeskrivelsen, strukturert etter temaer. Etter pilotintervjuene fikk jeg blant annet
tilbakemeldinger pa hva pilotdeltakerne syntes var uklart eller utfordrende, og hvilke
spersmal de syntes var vanskelig a forsta og svare pa. For eksempel syntes de at
casebeskrivelsen var noe omfattende, og at det var lett & blande mellom Hava og Selma. Jeg
matte derfor avgrense casebeskrivelsen og lage et tydeligere skille mellom Hava og Selma.
Jeg ble ogsé bevisst pd at noen av sparsmalene jeg stilte kunne oppleves som store og épne,
og jeg valgte derfor a dele disse inn i flere og mer konkrete spersmél i forkant av de neste
intervjuene. Dette var et viktig grep jeg matte ta for 8 unnga mulige misforstaelser og
manglende svar pa spersmal, og slik kunne belyse problemstillingen i sterst mulig grad. Et
annet aspekt jeg ble oppmerksom p4, var min rolle som intervjuer. Jeg kunne tidvis ta sterre
plass enn det som var ensket og nedvendig, og slik pavirke eller styre deltakernes svar. En
nyttig erfaring jeg tok med meg videre til de pafelgende intervjuene, var & lytte til
norsklarerne og stille relevante oppfelgingsspersmal istedenfor & vere fokusert pa
spersmalene i intervjuguiden, og slik kontrollere intervjuet. For at leererne skulle kunne
opprettholde hay konsentrasjon og fokus gjennom hele intervjuet, ble jeg ogsé nadt til &
effektivisere intervjuene med tanke pé tid. Pilotstudiene resulterte slik til endring av
spersmalsformuleringer, storre bevissthet rundt min rolle som intervjuer, i tillegg til effektiv

tidsbruk.
334 Databehandling og transkripsjonsnekkel

Lydopptakene ble tilrettelagt for analyse gjennom transkribering, da overforingen av dataene
fra muntlige utsagn til skriftlig tekst gjor dem bedre egnet for analyse (Gleiss & Sather, 2021,
s. 97). Opptakene av intervjuene ble transkribert i transkripsjonsprogramvaren InqScribe,
hvor intervjuene ble transkribert ordrett. Jeg har altsd valgt & inkludere smaord og bekreftende
ord som «mmmby, «ehhy, «ja» osv., som ofte brukes i muntlig tale. Grunnen til dette er at jeg
forst og fremst ensket & ivareta maten norsklererne opprinnelig uttrykte seg pa, samtidig som
at det er kontekstuell informasjon som kan vere nyttig & ha med nér datamaterialet skal

analyseres. Sméord kan for eksempel vaere en indikasjon pa at deltakeren er usikker eller har
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behov for a tenke fram det som sies, noe en kan se ved flere tilfeller i datamaterialet mitt
(Gleiss & Sather, 2021, s. 98). Arsakene til dette kan vare at norsklarerne ville utrykke seg i
trad med det som er politisk korrekt, samt at det kan vere et sensitivt tema for noen. Det vil
derfor vere hensiktsmessig & inkludere slik informasjon, da den kan pévirke hvordan utsagn

fortolkes.

Etter at transkriberingen var fullfert, herte jeg gjennom lydopptaket pé nytt for & forsikre meg
om at alt som ble sagt var korrekt transkribert. Da intervjuene ble gjennomfert individuelt
gjennom Zoom, og det var ingen forstyrrelser pa lydopptakene, ble det sikret god kvalitet for
a transkribere ordrett. Det er imidlertid viktig & reflektere rundt etiske aspekter ved
fremstillingen av transkriberte intervjuer (jf. Gleiss & Sether, 2021; Kvale & Brinkmann,
2015). A transkribere muntlig sprik ordrett kan fore til at teksten virker fragmentert og
forvirrende, og kan mulig stigmatisere deltakerne pa en uetisk mate (Gleiss & Sather, 2021, s.
99; Kvale & Brinkmann, 2015). Et sentralt prinsipp i databehandlingen og presentasjonen av
datamaterialet har derfor vaert 4 sikre at deltakerne blir fremstilt pa en etisk og respektfull
maéte. De ferdige transkripsjonene ble videre overfort til et Microsoft Word-dokument, som
senere ble skrevet ut og analysert. Jeg transkriberte lydopptakene pé egenhand, da jeg ville fa
oversikt over, strukturere og kode datamaterialet, og p4 den maten bli bedre kjent med det
(Brinkmann & Tanggaard, 2012, s. 34; Dalen, 2013, s. 55; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 207).
Transkriberingen kan dermed forstis som forste steg i en mer systematisk analyseprosess

(Gleiss & Sather, 2021, s. 97).

Transkripsjonsnegkkelen i figuren nedenfor gir en oversikt over tegnene som er brukt i

utdragene fra transkripsjonene, samt forklaring og eksempler pa disse:

Tegn Beskrivelse Eksempel

[sidesekvens | Deler av samtalen er utelatt, Karsten: Altsa, for min del sé er det jo

utelatt] fordi den ikke er relevant for utelukkende positivt. [sidesekvens utelatt] jo

analysens tema mer sprak du kan, jo bedre blir du i sprak.

[] Tillagt informasjon Rune: En normativ holdning til muntlig norsk
[fra elevenes side], at det skal vare standard
astnorsk.

- Avbrytelse Ali: Eh, pa ulike méater, men pa en samme- altsa
med samme resultat da.

@) Lyder og ikke-verbal Torfinn: Der det allerede- ikke sant, fortiden er

kommunikasjon en like fremmed kultur, som. (Latter).

Figur 4. Transkripsjonsnegkkel

Som Figur 4 viser, har jeg brukt «[sidesekvens utelatt]» i utdragene, dersom deler av samtalen

er utelatt. Disse utdragene er utelatt enten fordi de omhandler et annet tema eller fordi jeg
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vurderer dem som mindre relevante for samtalen. For & tydeliggjore hva laererne har provd &
kommunisere i utdragene, har jeg lagt til informasjon i hakeparenteser; «[ ]». Avbrudd midt i
ord eller setninger er markert med «-», mens kommunikasjon og interaksjoner pé en ikke-

verbal skrives inn i parenteser; «( )».
34 Analyse av datamateriale

Det finnes mange forskjellige méter en kan analysere kvalitative data, og forskeren star
overfor en rekke valg bade for og underveis i analyseprosessen for & gjore dataene
handterbare (Copland & Creese, 2015). Analyseprosessen tar hovedsakelig sikte pa &
undersoke datamaterialet med formalet om & identifisere monstre og sammenhenger, samt a
redusere datamengden ved & ekskludere mindre relevante elementer som ikke bidrar til &
belyse problemstillingen (Larsen, 2017). Det handler altsd om & kondensere eller redusere
dataene gjennom ulike faser som gjerne innledes med en grovsortering for a redusere
kompleksiteten (Eriksen & Svanes, 2021, s. 287). Det er de transkriberte intervjuene som
utgjer mitt datamateriale, og som tidligere nevnt kan transkriberingsprosessen forstas som
forste steg 1 en mer systematisk analyseprosess (Gleiss & Sether, 2021, s. 97). Da det er
viktig at leseren far innsikt i analyseprosessen, og hvordan forskeren har gatt frem, vil jeg i
det folgende beskrive den tematiske analysen jeg har gjennomfert for & analysere

datamaterialet mitt.

For a analysere og identifisere menstre eller temaer i datamaterialet mitt har jeg utfort en
tematisk analyse. En tematisk analyse kan vere en nyttig analysestrategi for 4 organisere og
beskrive datamaterialet pa en detaljert mate (Braun & Clarke, 2006, s. 57; Braun et al., 2019,
s. 845). For a identifisere temaer i datasettet, kan en anvende en induktiv eller deduktiv
tilnermingsmate. Ved en induktiv tilnerming vil temaene som fremkommer, vare sterkt
forankret i det empiriske materialet, og er mindre knyttet til teoretiske perspektiver. Denne
tilnermingen gjor det mulig for forskeren & kode og analysere datamaterialet pa en
datadreven mate, uten & forsgke & tilpasse det til et eksisterende koderammeverk (Braun &
Clarke, 2006, s. 58; Braun et al., 2019, s. 853). Dette betyr imidlertid ikke at forskeren kan
fraskrive seg helt fra sine teoretiske perspektiver i analysen, til tross for at analysen i stor grad
er datadrevet. Ved deduktiv tilneerming derimot, styres analysen av forskerens teoretiske
perspektiver. En slik tilnerming kan fore til mindre utfyllende beskrivelser av datamaterialet
som helhet, men gir en mer grundig analyse av utvalgte deler av datamaterialet (Braun &

Clarke, 2006, s. 58; Braun et al., 2019, s. 853).
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Etter & ha transkribert intervjuene, og overfort transkripsjonene i ulike Microsoft Word-
dokumenter, skrev jeg ut dokumentene slik at jeg kunne lese over transkripsjonene i form av
fysiske dokumenter, som jeg kunne markere og skrive pa underveis i lesningen. Jeg leste over
intervjuene flere ganger for & {4 en oversikt over hvilke temaer datamaterialet inneholdt, og
var spesielt oppmerksom pé eventuelle monstre som kunne observeres, og om det var noen
tydelige avvik eller seregenheter som skilte seg ut. Etter & ha brukt tid pa & bli kjent med
datamaterialet, startet den forste kodingen ved a forenkle transkripsjonene, og slik skape
bedre oversikt (Grenmo, 2016). Forste steg 1 kodingsprosessen tok utgangspunkt i
intervjuguiden, der koder som «flerspraklighet», «norsk» og «refleksjoner rundt flerspraklige
norsklarere» ble utarbeidet. Formélet med a utlede kodene fra intervjuguiden var &
grovkategorisere datamaterialet for & fa en bedre forstielse av de overordnede temaene i
datamaterialet (Eriksen & Svanes, 2021, s. 294). Kodingsprosessen har delvis vart av
deduktiv karakter, da intervjuguiden ble utformet for a belyse problemstillingen, som igjen

var forankret i flerspraklig og norskdidaktisk teori.

Etter den forste grovkategoriseringen av datamaterialet, utledet av de forhdndsbestemte
kodene i intervjuguiden, gjennomforte jeg en videre analyse av transkripsjonene med en dpen
tilnerming. Intervjuene inneholdt mange interessante elementer, men i trdd med formalet med
a besvare problemstillingen min, har jeg valgt 4 inkludere kun det jeg anser som essensielt for
a besvare problemstillingen. Menstrene jeg bemerket meg under lesningen av intervjuene
utgjer kodene som er brukt i analysen av datamaterialet: «flerspréklighet», «flerspréklighet
som ressurs 1 undervisningy», «flerspraklighet som ressurs i relasjonsbyggingy», «domener»,
«skolekultur», «forventninger til norsklaereren», «utseende», «kompetanse» og «kapital». Slik
er datamaterialet ogsé kodet induktivt basert dataene selv. Jeg markerte kodene manuelt i
transkripsjonene ved & bruke ulike fargekoder som representerer hver sin kode. Figur 5 og
Figur 6, nedenfor, er eksempler pd hvordan jeg har jobbet systematisk og rent praktisk med

kodingen.
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et
det cr nbe

det er vanskelig & noen ganger henge med, ndr de snakker om referanser som de kjenner til \9\
som vi- for meg er helt ert. b, ikke bare fordi jeg er flerspriklig og har flerkulturell

bakgrunn, og, clle liksom referanser derfia. Men ogsé fordi vi er s unge i forhold til den _#&
generasjonen som var lerere som, er litt cldre, og det er ofic de som har ct litt annet syn pé
norsklerere, men selvolgelig ikke allc

[00:
[00:

‘man ikl

28] Arlinda: Mhm. Hvilket syn er det du tenker pa da?

40.26] Aisha: Jeg tenker pd det synct om at ch, man ikke skal undervise norsk. Hvis

er etnisk norsk. Hvis man har ikke det som forstesprik. Norsk for meg er

andresprik, men likevel s er jeg norsklerer, Men hvis man skal sc pa det synet s cr det jo

det samme som & undervise i engelsk om man er norsk efler etnisk norsk da.

(00:28:07.24) Arlinda: Ja. Eh, foler du at flersprikligheten din har hjulpet deg med for

eksempel relasjoner?

{00

28] Aisha: Det har hjulpet mye med relasjoncr. Eh, og ikke- det er ikke sinn at man

 pi relasjoner med clever med flerspriklig bakgrunn, men ogs alle clevene fordi man

er jo- man bygger relasjoner helt vanlig med alle de andre, men man by pesicll

relasjon med de som har en flerspraklig bakgrunn fordi de foler at de kan relatere seg. Noe de

ikke kan til andre laer Iler andre etniske lerere.

[00:28:46.16) Arlinda: Ja. Fint. [Da. Lb F%%ﬁﬁé Jon
[00:28:49.08) Aisha: [motivasjonen. ves ! a’?"”"Sbﬂﬁ»

[00:28:51.02] Arlinda: Ja?

[00:28:52.00] Aisha: Tvert fall mu@pu clevene. A si for cksempel noen elever
felasjons

sier at jo men jeg cr ikke link nok. Ogsa sier man jo at vi var alle et sted der. Ogsd har vi

Klart & komime oss og bl norsklerere, Jog er hverken fodt her ller oppyokst med norsk J;\B\'\
hiemme, ch og det samme nir clevene sier men foreldrenc mine ikke er Ninke i norsk, Ja, men

som noe negativt av de som sitter pi den fordi de opplever n méte mi bevise

sin kunns

ap og- bide overfor Kollegaene sinc, men ogsd clever som s

smilstegn ved

Kan du liksom vae
[00:16:39.23]

norskleerer, du ser pd en mite ikke ut som en norsklarer.

men det huskes

: jeg opplevde jeg ogsd i starten. Eh. 12008 da
var det sinn. Da begynte jeg 3 jobbe pd en ungdomsskolc da. Da husker jeg at det var sinn.

Det var mest fra clevene d:

. at eh, det var sinn sporsmdl om sénn ja, men er du

norsklaerer liksom? Og ogs veldig sinn lurte pd hvor kommer du fra og, o veldig opptatt ﬂ

det da. Men det, assa jeg ve ikke, men. Jeg har ikke liksom de siste ti Arenc da, & har jeg ikke vb{a\&e
opplevd noe sant. Eller hort om noe sant. Det er liksom. Jeg tror kanskjc at det i 2008, det- det *

var ikke si mange som var norsklerere den gangen, som s ut som meg. Eh, s det var liksom s
nytt for mange. Jeg husker i min forste liksom, ch, jobb pa videreghende skolc, s det var i 'ﬂ’"ﬁ\u'u‘}
Oslo dai 2010, s& husker jeg liksom. Ble spurt av kollegacng om jeg var den nye hos badsL
matieleereren. Ja, det var hyggelig. Men, ch og det var ikke noe vondt ment fra deres sidc‘W
men det er det bildet man har dz

ordan en norsklierer er og ser W Og, de tenker sikkert
sinn ja han er brun sA han er sikkert mattelrer da. = - 4
00:18:26.16] Arlinda: Mhm. Ja, for hvordan ser cn norskierer u iksom? Xcw wordan wag * 7 it

) norsk (.

[00:18:39.11] Hassan: Nei det var, assa, ¢h, kunne jo se det i liksem ansiktsuttrykket at de var

det de reagerte da du fortalte at du var norskl:

litt sinn overraska, men det var ingen som sa no. P4 en mite. 4 nei da. Men jeg husker jo,

assa, liksom. Da jeg starta som. Da jeg starta i jobb som lzrer, ikke sant s& er man jo- i starten

5 er man sclvflgelig liksom usikker og bare man kan finne, finnc, sin pa en méte rollc og bli

tryge i den og. Og liksom opparbeide seg ct liksom pondus eller autoritct da liksom som™ 2 komm
faglig (sinn sett). S3 da, da var jeg liksom, sinn. Jeg husker jog var veldig opptatt av & viere

flink da, og liksom, liksom. Vzere liksom. Bevisst pd liksom?Eh, liksom assa vise hva jeg kan

g at jeg liksom ch kan dette her of, ogsA liksom kledd meg. Jeg gikk liksom i- jeg tror de fire

forste Arenc jeg jobbet som- cller fem, de forste drene jeg jobbet som lerer, sa gikk jeg i

jobb. Det var ogsd it sinn fordi jeg var jeg var ikke st~ (£ W

skjorte og slips hver dag.

en? Veldig mye eldre enn elevenc ikke sant. S det var it sinn, jeg kunne ikke- jeg foltc ikke at
det er ikke mine heller sier jeg da. Og da viser man at man har kompetansen, man bare- .  epeiksommoteiopy degog ha e IAEAT AV jeg ko tabjoreeler V‘F
eleven selv som mi jobbe. Og det er fint & bruke dot i relasjonsbygging, T o vl

[00:29:29.24] Arlinda: Ja, da har jeg cgentlig kommet giennom mine sporsmal. Men hvis du [00:20:24.06] Arlinda: Men, ch tror du de tankenc du hadde og de handlingene du giorde pi Moy S}Leah€r”

den tiden, at det kan ha- liksom at din flerspraklige bakgrunn har hatt- er drsak pd en méte til 3[MMW{L
det da? For cksempel det & kunne- det at du provde 4 vise at du kunne, at du hadde kunnskap 81" >

foler at du vil legge til noe som er viktig & belyse eller noe du har tenkt pi undervis i

intervjuet si kan du  si de

iper jog fikk svart pa det, eh, de sporsmalene. Utfyllende.

Figur 5. Fargekoding av transkripsjoner Figur 6. Fargekoding av transkripsjoner

I figurene ser vi eksempler pa bruk av fem fargekoder: oransje for kapital, rosa for
forventninger til norsklareren, gul for flerspraklighet som ressurs i relasjonsbygging, gronn
for utseende og bla for kompetanse. Det som ikke er markert med fargekoder, men er
kommentert (for eksempel i form av en red ring), er interessante observasjoner eller
momenter i sekvensen som ikke passer inn under noen spesifikke koder, men som likevel er
relevante for & gi utfyllende beskrivelser som bidrar til & besvare problemstillingen. Ved a
inkludere slike observasjoner og momenter kan en berike analysen og gi en mer omfattende
forstaelse av datamaterialet. Bruk av fargekoder er en nyttig strategi en kan benytte for a
behandle og strukturere datamaterialet sitt, og er ogsé serlig til hjelp i skrivingen av
analysekapittelet, da det er lettere a se tilbake pa datamaterialet (Braun & Clarke, 2006, s. 89).
Etter at jeg utforte kodingen og identifiserte meonstre i transkripsjonen, var det nedvendig a ga
tilbake til litteraturen for & ytterligere utforske og utvikle temaene, som i vil presenteres i en

tematisk analyse 1 kapittel 4.
35 Studiens troverdighet og overferbarhet

I dette kapittelet har jeg frem til na redegjort for, begrunnet og diskutert de metodiske valgene

som har blitt tatt i lepet av prosjektet. Det er imidlertid ogsé viktig & reflektere over studiens
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og resultatenes troverdighet (Kvale & Brinkmann, 2015). Her vurderer jeg
forskningskvaliteten ved studien min, og vil sdledes diskutere studiens troverdighet og
overforbarhet. Nér en skal vurdere forskningskvalitet tar en gjerne utgangspunkt i begrepene
reliabilitet og validitet (Gleiss & Sather, 2021, s. 201). Reliabilitet — eller palitelighet —
benyttes til & vurdere kvaliteten pa forskningsprosessen. Validitet pé sin side brukes synonymt
med gyldighet, og sier noe om kvaliteten pa datamaterialet og forskerens fortolkninger og
konklusjoner (Gleiss & Sather, 2021, s. 201). I det folgende bruker jeg begrepet
«troverdighet» som en overordnet betegnelse for disse begrepene som gjerne brukes i
kvalitative studier. Troverdigheten til et forskningsprosjekt omfatter to sentrale aspekter: 1)
om metoden som brukes er egnet til 4 undersegke det som skal undersgkes, og 2) om
resultatene er gyldige (Johnson, 2013; Kvale & Brinkmann, 2015). For & sikre gyldige
resultater, ma det vaere en logisk sammenheng mellom prosjektets utforming, funnene som
presenteres, samt problemstillingen som prosjektet tar sikte pd a besvare (Tjora, 2021). Det er
derfor viktig & gi en grundig redegjorelse for alle deler av forskningsprosessen og vare apen
om de valgene som er tatt underveis i denne prosessen. I trdd med dette har jeg skapt
transparens ved & gi en detaljert beskrivelse av alle delene av arbeidet med forsknings- og
analyseprosessen, slik at leseren selv kan vurdere studiens troverdighet (Patton, 1999; Tjora,

2021).

En viktig del av forskeren sitt ansvar er a kontinuerlig vurdere kvaliteten pa arbeidet sitt.
Dette innebaerer ogsa & anerkjenne egne pavirkninger pa det som skal undersekes, noe som
kan forklares med begrepet refleksivitet (Blommaert & Jie, 2010, s. 66; Copland & Creese,
2015, s. 52; Guillemin & Gillam, 2004, s. 274). Refleksivitet handler om forskeren sin evne
til & veere bevisst og kritisk reflektere over egne perspektiver, antagelser, forforstaelser og
posisjoner som kan pévirke deres forskning (Creswell & Miller, 2000; Johnson, 2013). Det
handler altsd om & vaere oppmerksom pa ens egen rolle og innflytelse i forskningsprosessen,
og 4 undersgke hvordan ens personlige bakgrunn, verdier og erfaringer kan pévirke bade
utformingen av studien og tolkningen av forskningsresultatene (Gleiss & Sether, 2021, s. 49).
Et mulig bias i min studie er mitt unorske navn og min minoriserte flerspraklige bakgrunn,
som kan ha pévirket relasjonen min til forskningsdeltakerne, hvilke spersmal jeg har fremstilt
som viktige og interessante, og méatene jeg har stilt sparsmélene pa. I tillegg kan min
bakgrunn ha pavirket framstillingen av resultatene, i den forstand at jeg har sett og loftet frem
funn med basis i min virkelighetsforstielse, kultur og erfaringer. Jeg har imidlertid gjort flere

grep for & ivareta forskerrefleksiviteten og begrense min subjektivitet. Jeg har blant annet kun

31



forholdt meg til de ordrette transkripsjonene av intervjuene for & unngé at mine egne
tolkninger dominerer datamaterialet og analysen. I analysen har jeg ogsa vektlagt & vere
balansert og inkludere alle relevante perspektiver, noe som vil gi meg en sikrere forstéelse og
mer troverdige funn. I tillegg har masterveilederen min, Joke Dewilde, fatt innsikt i prosjektet
og transkripsjonene underveis i forskningsprosessen, og bidratt med vurderinger og kritiske

bemerkninger som har vaert med pé a styrke studiens troverdighet (Creswell & Miller, 2000).

Troverdigheten til transkripsjonene handler i stor grad om hvorvidt andre forskere vil komme
frem til samme resultater og funn nar de gjennomgér det samme datamaterialet (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 211). Intervjuene er gjennomfort og tatt opp i Zoom, for de videre er
transkribert i InqScribe. Dette ga meg muligheten til & transkribere det som ble sagt av
leererne ordrett. Transkripsjoner av samme datamateriale kan gjerne fremsté ulikt ut fra hvem
som transkriberer det. Selv har jeg opparbeidet meg erfaring med transkribering av intervjuer
ved a vere vitenskapelig assistent for min masterveileder, noe som bidrar til & gke min
forskertroverdighet (Patton, 1999, s. 1190). For & sikre storst mulig troverdighet transkriberte
jeg ogsa intervjuene kort tid etter gjennomferingen av intervjuene, da intervjuene fortsatt var

ferske 1 minnet.

Kvaliteten pa det analysearbeidet avhenger av kvaliteten pa intervjuene (Kvale & Brinkmann,
2015). For a gke og forbedre kvaliteten pd intervjuene i studien, gjennomforte jeg en
pilotering av intervjuguiden og den tilherende artefakten. Mélet med piloteringen var &
evaluere effektiviteten av bade casebeskrivelsen og spersmalsformuleringene, samt vurdere
behovet for justeringer til de neste intervjuene. Videre bidro piloteringen til & forberede meg
til intervjuerrollen og pd hvordan jeg skulle handtere interaksjonen med norsklererne. For a
redusere kommunikasjonsbarrieren mellom meg som intervjuer og laererne som respondenter,
implementerte jeg casebeskrivelsen som artefakt, som skulle fungere som en brobygger (Bahn
& Barrat-Pugh, 2011). Intervjuene var i stor grad sentrert rundt denne casebeskrivelsen, noe

som bidro til utfyllende svar fra lererne, og bidro dermed til & oke kvaliteten pa intervjuene.

Det er ogsa av betydning a vurdere og reflektere over begrensningene i studien. En
begrensing i min studie kan vare at norsklererne i studien som er vokst opp med norsk i
hjemmet, har hatt ingen eller svaert fi meter med minoriserte flerspraklige norsklaerere pa
arbeidsplassen. Folgelig var det flere av disse norsklarerne som sa at temaet prosjektet mitt
tar opp, er noe de ikke har tenkt over eller tenker sarlig ofte over, og at det dermed kunne

vare vanskelig 4 svare péd spersmélene i intervjuet. Likevel var implementeringen av
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casebeskrivelsen til stor hjelp, da den satte lererne i en fiktiv kontekst som de selv kunne leve
seg inn 1 og reflektere over, noe som bidro til fyldige svar til tross for at de i utgangspunktet
ikke visste om de hadde noe sarlig & bidra med. Larerne hadde ogsa varierende grad av
erfaring som norsklerer. Mens majoriteten av lererne som er vokst opp med norsk har vert
norsklerere i mer enn ti ar, har majoriteten av lererne som er vokst med andre sprak enn
norsk under ti &r med erfaring som norsklarer. Forskjellen i erfaringer kan anses som en
begrensning i studien, men da dette er en relativt ny laererkategori, vil forskjellen i erfaringer

veere naturlig.

Studiens overferbarhet knyttes gjerne til studiens relevans, altsd hvorvidt resultatene er
gyldige utover de deltakerne som undersgkes (Johnson, 2013, s. 291). Som gjort rede for
under 3.2, har jeg intervjuet et begrenset utvalg pa étte norsklerere, hvorav fire minoriserte
flerspréklige, mens de resterende norsklererne er vokst opp med norsk i hjemmet. Laererne er
fra atte forskjellige videregéende skoler i Norge. En statistisk generalisering er ikke mulig i
kvalitativ forskning, da kvalitative undersgkelser er basert pa mindre utvalg som ikke kan sies
a veere representative (Gleiss & Sather, 2021, s. 207). Imidlertid kan intervjustudier
generaliseres analytisk pa bakgrunn av en begrunnet vurdering av i hvilken grad funnene fra
studien har relevans for andre settinger enn der hvor undersgkelsen ble gjennomfoert (Gleiss &
Sather, 2021, s. 207; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 291). Noe en kan si gjelder for min studie,
da funnene kan ha overferingsverdi til andre situasjoner, eksempelvis erfaringer med

diskriminering.
3.6 Forskningsetiske overveielser

Forskningsetiske dilemmaer og implikasjoner er en del av all forskning som utferes med
mennesker, og er noe en ma forholde seg til gjennom hele forskningsprosessen. Det er derfor
hensiktsmessig a forankre forskningen i etablerte og anerkjente etiske verdier som er nedfelt i
forskningsetiske prinsipper, som har som mal & sikre at forskningen gjennomferes pé en
verdig forsvarlig mate (Befring, 2015, s. 28). Det er sarlig tre sentrale forskningsetiske
prinsipper som har vert og er relevante for min studie: «1) informert samtykke, 2)
konfidensialitet og anonymisering og 3) & unnga negative konsekvenser for deltakerne»
(Gleiss & Sather, 2021, s. 43). Studien min omfattes ogsé av lov om databehandling av

personopplysninger (2018), da studien behandler personopplysninger som er lagret
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elektronisk. I den forbindelse er prosjektet meldt til Norsk senter for forskningsdata (NSD?),
der jeg sokte om godkjennelse av prosjektet, slik at jeg kunne innhente personopplysninger og
gjore lydopptak i forbindelse med intervjuene jeg skulle ha med norsklarerne i studien min.
Under arbeidet med seknaden til NSD utformet jeg en intervjuguide, samt et
informasjonsskriv og et samtykkeskjema til norsklererne som skulle delta i studien.

Prosjektet ble godkjent av NSD i september 2022 (se vedlegg 2).

Et grunnprinsipp i all forskning er informert samtykke, som utgjer hjernesteinen i
forskningsetikk (Gleiss & Sather, 2021, s. 44; Haugen & Skilbrei, 2021, s. 53). Prinsippet
inneberer at deltakelse skal bygge pé frivillig, informert, utvetydig og dokumenterbart
samtykke fra deltakerne (Gleiss & Sather, 2021, s. 44; Haugen & Skilbrei, 2021, s. 54-55).
For at samtykket skal vaere informert, er det nedvendig at forskeren opplyser deltakerne om
omfanget av forskningen, matene dataene skal samles inn pé, samt hvordan og hvor lenge
deltakernes personopplysninger blir lagret, og hvem som skal ha tilgang til informasjonen om
dem (Copland & Creese, 2015; Gleiss & Sather, 2021, s. 44). For datainnsamlingen
utarbeidet jeg et informasjonsskriv og et samtykkeskjema (vedlegg 3) i samsvar med
retningslinjene fra NSD, som norsklarerne fikk tilsendt pa e-post. I informasjonsskrivet og
samtykkeskjema ble leererne grundig informert om bade formélet med studien og deres
rettigheter som deltakere. Det ble ogsa opplyst om at datamaterialet skulle bli behandlet 1 trdd
med retningslinjene for databehandling ved Universitetet i Oslo, og at alle data ville bli slettet
ved prosjektets slutt. P4 den méten sikrer jeg norsklerernes personvern og trygghet i
forskningsprosessen. Etter at leererne ga uttrykk for at de forsto informasjonen, ble de bedt om
a sende inn en skriftlig samtykkeerklaering i forkant av intervjuene. Disse ble videre lagret i
samsvar med NSD sine retningslinjer, og Universitetet i Oslo sine rutiner for forskning med

personopplysninger.

Det andre forskningsetiske prinsippet om konfidensialitet og anonymisering innebzrer at
deltakerne har krav pé at all informasjon de gir om personlige forhold, blir behandlet
konfidensielt, og at alle forskningsdata skal anonymiseres (Dalen, 2011, s. 101; Gleiss &
Sather, 2021, s. 45). Det er viktig at forskeren bestreber seg pa a ivareta deltakernes
personlige integritet, beskytte deres privatliv, samt forhindre misbruk og utilsiktet spredning

av personopplysninger (Befring, 2015, s. 32). Noe jeg gjorde for & ivareta dette prinsippet er

2 NSD har skiftet navn til Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverander, etter en sammenslaing av NSD, Uninett
AS og Unit — Direktoratet for IKT og fellestjenester i hagere utdanning og forskning.
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at jeg begrenset tilgangen til norsklerernes informasjon. Gjennom hele forskningsprosjektet
er det kun veilederen min og jeg som har hatt tilgang til deres informasjon, noe som er i trad
med det jeg har forespeilet lererne om. Videre fikk leererne pseudonymer da lydopptakene ble
transkribert, i tillegg er det kun nedvendige karakteristikker som er gjengitt i studien.
Lydfilene fra intervjuene og andre personopplysninger ble slettet etter prosjektslutt, i mai
2023, slik leererne er orientert om i informasjonsskrivet (se vedlegg 3). Til tross for at jeg etter
beste evne forsgkte a ivareta dette prinsippet pa best mulig méte, opplevde jeg at det var mer
utfordrende & ivareta konfidensialiteten enn det jeg hadde forutsett. Enkelte av intervjuene
gjennomforte jeg pa kontoret mitt ved min arbeidsplass, som i utgangspunktet skulle vaere fri
for andre i det gitte tidsrommet. Jeg opplevde likevel at andre kom inn i rommet for & blant
annet bruke kopimaskinen. For & forhindre at andre skulle f& med seg lerernes informasjon,

flyttet jeg meg til et grupperom ved siden av hvor jeg kunne fortsette intervjuet uforstyrret.

Det siste forskningsetiske prinsippet om aktsomhet for deltakerrisiko innebarer et
forebyggende, konsekvensorientert fokus (Befring, 2015, s. 33; Haugen & Skilbrei, 2021, s.
155-156). Dette er et fokus jeg har hatt med meg gjennom hele forskningsprosjektet, i bade
refleksjoner og vurderinger rundt hvordan norsklaererne og gruppene de tilharer blir presentert
og fremstilt i studien. Jeg har vert oppmerksom pa at deres beskrivelser og sitater ikke skal
vare stigmatiserende eller kunne medfere negative konsekvenser for dem, ved 4 blant annet
vaere ngye med a beskytte deres personlige integritet, samtidig som jeg har behandlet laererne
med respekt og tolket informasjonen de har gitt meg med varsomhet (jf. Haugen & Skilbrei,
2021, s. 155). Dette har vert serlig aktuelt i behandlingen av de minoriserte flerspraklige
norsklaererne, som er en minoritet i skolen i dag og som folgelig reiser forskningsetiske
utfordringer. For & minimere faren for at de blir gjenkjent og satt i bas, har jeg serget for gode
forskningsetiske vurderinger underveis i prosjektet. Jeg har eksempelvis tatt ekstra
forholdsregler for & sikre at datamaterialet er lagret trygt ved a lage en datahéndteringsplan.
En datah&ndteringsplan kan vare svart nyttig i prosjekter som behandler personopplysninger
da det gir «en oversikt over hva slags data en skal behandle, hvordan dataene skal lagres,
hvilke tiltak som er satt i verk for & redusere risikoen for at data kommer pé avveie, og hva
som skal skje med dataene etter at forskningsprosjektet er over» (Gleiss & Sether, 2021, s.
48). Siden jeg behandlet serskilte kategorier av personopplysninger om sprék, valgte jeg &
oppbevare transkripsjonene og samtykkeskjemaene separert slik at ingen av norsklererne kan
bli identifisert i tilfelle noe hadde kommet pé avveie og kan misbrukes av andre (Gleiss &

Sather, 2021, s. 48).
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4 Analyse

I dette kapitlet vil jeg fremlegge, analysere og reflektere over studiens datamateriale.
Kapittelet er strukturert rundt de overordnede temaene som ble generert i den tematiske
analysen: forstaelser av flerspréklighet og flerspréklighet i opplering (4.1) og bestemte

forventninger til det & vaere norsklerer (4.2).
4.1 Forstéelser av flerspriklighet som fenomen og flerspriklighet i opplering

I denne delen av analysen skal jeg svare pa det forste forskningsspersmalet i studien: Hvilke

forstaelser av flerspriklighet og flerspréklighet i opplering har norsklaererne?
4.1.1 Laerernes forstéelser av flerspraklighet som fenomen

Slik det kommer frem i teorikapitlet (2.1), finnes det mange og ulike forstéelser av
flerspréklighet. Norsklaererne i denne studien har til felles at de definerer flerspraklighet som
det & bruke flere sprak, og legger slik til grunn en bred forstaelse av flerspraklighet (Li Wei,
2002; May, 2014; Ortega, 2014) Som vi vil se nedenfor, varierer forstdelsene i form av hvor

dynamiske de er.

Flerspraklighet kan komme til nytte i flere situasjoner, og Zeinab trekker blant annet frem

hvordan flerspraklighet gir evner til 8 kommunisere:

Utdrag 1. Intervju med Zeinab (1. desember 2022).

Zeinab: Det er jo evnen til & kunne kommunisere pad mange maéter rett og slett. Det er kunnskap,
det er kompetanse. Du sitter jo med enormt mye ressurser. Jeg ser pad meg selv ogsa, at
jeg bruker sprak i ulike sammenhenger. Og ja, forbinder det med flerspréklighet.

I utdraget over ser vi hvordan Zeinab med utgangspunkt i egen bakgrunn tilferer
flerspraklighet stor verdi, og bruker det synonymt med begreper som «kunnskap» og
«kompetanse». Som flerspraklig, mener hun at en sitter med mye ressurser, og forteller

hvordan hun selv evner a bruke sprék i ulike sammenhenger.
Ali pé sin side er mer opptatt av & tilpasse kommunikasjonen til situasjonen:

Utdrag 2. Intervju med Ali (13. desember 2022).
Ali: Flerspraklighet, tenker jeg at man har flere sprak som man kan bruke. Og ikke

nedvendigvis samtidig. [sidesekvens utelatt] flerspraklighet er at du kan bruke flere sprak
om hverandre. Eh, i tillegg til at du kan forsta og bli forstatt i flere sammenhenger.
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Sentralt hos Ali er evnen til 4 forstd og bruke flere sprak om hverandre, og gjere seg forstatt i
ulike sammenhenger. Ali sin forstéelse av flerspraklighet kan sies 4 bygge pa en transspraklig
tilneerming til flerspraklighet, som i hovedsak er sentrert rundt praksisen og hele det spréklige
repertoaret til flerspraklige mennesker, og som ikke ser pa kodeveksling som noe negativt

(Garcia & Li Weti, 2019, s. 38). I likhet med Zeinab og Ali, legger Marianne til grunn at det &

veaere flerspraklig dreier seg om a snakke og forstd mer enn ett sprak:

Utdrag 3. Intervju med Marianne (28.03.2023).

Marianne: Det er litt, eh, litt vanskelig 4 si at flerspraklighet er bare en ting, eller er sann og sdnn
fordi jeg tenker at det kan vere veldig mange aspekter rundt det & veere flerspraklig.
[sidesekvens utelatt] hvis vi tar utgangspunkt i elever da, sa er det jo elever som snakker,
ehm, snakker mer enn ett sprak og som forstar mer enn ett sprak. [sidesekvens utelatt] det
gjelder jo nesten alle i dag fordi norske barn vokser jo opp med engelsk nesten side om
side med det norske, og herer, ehm, ser masse pé engelske serier og filmer og barne-tv
og, ehm. Vi blir jo utsatt for engelsk pa alle omrader i dag s, s flerspréklighet er jo mye
mer enn at du kanskje kommer fra et annet land og lerer deg norsk.

I utdraget over ser vi at Marianne mener det er vanskelig & definere flerspraklighet, da det er
mange aspekter rundt det & vaere flerspraklig som spiller inn. Likevel mener hun en som er
flerspréklig kan snakke og forstd mer enn ett sprak. Videre mener hun at denne forstéelsen av
flerspraklighet gjelder for nesten alle i dag, med tanke pa den store utbredelsen av engelsk, og
ikke kun de som kommer fra et annet land og lerer seg norsk, eller med andre ord
innvandrere som laerer seg norsk som andresprik. Det kan virke som at det sistnevnte er en
underliggende og utbredt forstaelse av hva flerspraklighet er, som Marianne tar avstand fra
ved a inkludere nesten alle som snakker eller forstar mer enn ett sprik i hennes forstielse av
flerspréklighet, noe som er i trad med overordnet del av lereplanverket der det star at «alle
elever skal fa erfare at det & kunne flere sprik er en ressurs i skolen og i samfunnet»

(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Torfinn retter imidlertid fokus mot ens morsmaél, og hvordan ulike domener, kan legge

premisser for hvilket sprék som skal brukes:

Utdrag 4. Intervju med Torfinn (21. november 2022).

Torfinn:  Da tenker jeg kanskje, eh, at noen har et annet morsmél enn norsk kanskje, eller at de
snakker ett eller flere sprak, eller at de snakker et annet sprak i hjemmet enn de gjor i
arbeidslivet, eller at de er vokst opp med a snakke et annet sprak i hjemmet enn da de
gikk pé skolen selv.

Her ser vi ser at Torfinn forst og fremst knytter flerspraklighet til mennesker med andre

morsmal enn majoritetsspraket, norsk. Utover dette kan Torfinns forstdelse av flerspriklighet
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ses 1 sammenheng med en situasjons- og kontekstavhengig bruk av sprak, hvor ulike sprak
holdes adskilt fra hverandre i ulike domener, slik som 1 hjemmet, skolen og arbeidslivet. En
slik forstaelse kan minne om et mer tradisjonelt spraksyn, der sprakpraksisen har vert preget

av forestillingen om enspréklighet (van Ommeren, 2022, s. 53).
En som problematiserer flerspréklighet i storre grad, er Rune:

Utdrag 5. Intervju med Rune (24. november 2022).

Rune: Jeg tenker pa flerspraklighet som en ressurs. Ogsa er det et stort felt som har mange
forskjellige sider, altsa det er jo, eh [sidesekvens utelatt] flere flerspraklige mennesker har
sine styrker i noen domener i ett sprék og andre domener i et annet sprak. Eh, mens andre
er like heyt oppe pa begge sprakene pa en mate. S& det har jo veldig mye med det & gjore,
hva slags bakgrunn man har og hvordan man bruker de sprakene, hvordan man har brukt
det. Eh, s tror jeg det handler om hva slags bevissthet man selv har til at man er
flerspraklig. Nar man underviser i norsk, altsd hvor mye problematiserer man det? Hvor
mye bruker man det aktivt i undervisninga? Det er vel noe av det jeg tenker pa. Eh, men
sann 1 utgangspunktet fordi jeg tenker pa flerspréklighet som det & ha et mangfold av
sprak, inkludert det egne spréket, altsé dialekt og sént. Sa er det jo noe som er positivt,
men som det er litt lite toleranse for, og &penhet for, kanskje serlig i dette omradet av
landet, vil jeg tro. Ogsé, man meter jo ogsa holdninger om at- okei, jeg snakka for mye
mer dialekt enn jeg gjor nd, men hvordan kan man undervise pa norsk nar man snakker
sann? Ehm, sa til grunn for det ligger et veldig normativt syn for hva man skal undervise i
og hvordan det muntlige spraket da, skal vere.

Arlinda:  Noen av disse holdningene, kan du utdype noen av de?

Rune: En normativ holdning til muntlig norsk [fra elevenes side], at det skal vare standard
ostnorsk. Og at forstaelse av uttalen skal vaere pa en bestemt mate og at den skal vare
standardisert bokmal liksom. [sidesekvens utelatt] for s snakket jeg mye mer dialekt enn
det jeg gjor nd, og jeg har liksom opplevd flere ganger folk si sann, bade i [en by pa
@stlandet i Norge], var det ei som sa til meg: hvordan kan du undervise i norsk nar du
snakker sann?

I utdraget over ser vi at Rune forst og fremst ser pa flerspraklighet som en ressurs. Han mener
imidlertid at det er et stort felt som har mange forskjellige sider, og at spradkkompetansen til
flerspréklige mennesker kan vaere av ulik grad avhengig av hvilket domene spréket brukes 1
(jf. Baker & Wright, 2017). Som flerspraklig, kan en altsa ha styrker i noen domener i ett
sprak og andre domener i andre sprék, eller sd kan en sprakene like godt og behersker dermed
alle omrader i spraket, mener Rune. Samtidig vil bakgrunnen en har og hvordan en bruker og
har brukt sprakene, ha noe & si for denne sprakkompetansen. Dette kan en se i sammenheng
med Torfinns forstaelse av flerspraklighet, hvor ulike sprak holdes adskilt fra hverandre i
ulike domener (se Utdrag 4). Tar en utgangspunkt i Runes forstaelse, vil en slik sprakpraksis

ha betydning for sprakkompetansen til det flerspraklige mennesket. Rune papeker ogsa at den
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spraklige bevisstheten og evnen til & problematisere flersprakligheten, kan vaere avgjerende

for ens egen flerspraklighet og bruken av de ulike sprakene en kan.

For Rune er flerspriklighet det & ha et mangfold av sprék, inkludert dialekter, noe han omtaler
som det egne spraket. Selv om Rune mener at flerspriklighet er noe positivt, opplever han at
det er lite toleranse og dpenhet for det. Rune uttrykker blant annet at det ligger et normativt
syn for hva en skal undervise i og hvordan det muntlige spriket skal vare og heres ut. En
leerer som underviser i norskfaget, skal eksempelvis snakke standard estnorsk. Om en ikke
snakker slik det er forventet, kan en raskt mete pd fordommer og skepsis. Tidligere erfaringer
Rune har hatt, tilsier at det er lite toleranse og apenhet for andre dialekter enn standardisert
bokmal. Denne erfaringen kan knyttes til hvordan ulike sprak er organisert i hierarkier, og kan
ogsa ha overforingsverdi til andre situasjoner hvor en som flerspraklig opplever intoleranse
for & snakke med aksent, benytte andre sprak enn majoritetsspraket eller har sprak- eller
uttalelsesfeil (Blommaert, 2018; Boyd, 2003; van Ommeren, 2017). Sistnevnte erfaringer
samsvarer med Kulbrandstad (2007) sine funn i hans holdningsundersekelse om
leererstudenter og spraklig variasjon, hvor han har funnet ut av at toleransen for aksentpreget

norsk er lavere enn toleransen for dialektbruk, som laererstudentene har svert hoy aksept for.
En annen laerer som ogsa problematiserer ulike forhold ved flerspraklighet, er Karsten:

Utdrag 6. Intervju med Karsten (6. februar 2023).

Karsten: Det forste som slo ned i hodet pad meg, det var jo ressurs, og det andre, det var
fordommer.

Arlinda:  Hvorfor ressurs, og hvorfor fordommer?

Karsten: Nei assa det er ressurs fordi at det er som en ressurs vi ma se pa det. Samtidig er det mye,
er det ogsa noe det knyttes, eh- jeg vet ikke. Det knyttes ogsa noen negative tanker til det,
men det kommer og an pa hvilket sprak det er. [sidesekvens utelatt] man vet jo det at det
er ulike forhold til ulike sprék, at det kan vere noe av arsaken til at, eh, de [Hava og
Selma] opplever flersprakligheten sin sé annerledes. Den ene har en, sénn som jeg forstar
det, fra, ehm- altsa bosnisk bakgrunn og den andre har fra, ehm. Et arabisk land. Det kan
jo veere noe der som gjer at Hava som har bosnisk bakgrunn opplever det som en ressurs,
mens Selma som har en arabisk bakgrunn opplever det som en, ja. Negativ ting.
[sidesekvens utelatt] sa, sdnn at det der er jo & bevege seg inn i et sann veldig ladet felt.

Som Utdrag 6 viser, ser Karsten pa flerspréklighet som ressurs fordi det er som en ressurs vi
ma se pa det. Dette kan ses i sammenheng med overordnet del av leereplanverket der en
forstar det & kunne flere sprak som en ressurs i skole og samfunn (Utdanningsdirektoratet,
2020). Fordommene pé sin side begrunner han med utgangspunkt i hierarkier mellom sprék,

som han omtaler som et «veldig ladet felt». Dette mener Karsten kan vere arsaken til at Hava
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og Selma opplever flersprakligheten sin sa annerledes. Sprak er i utgangspunktet en naturlig
del av mennesket og er nart knyttet til bade kultur og identitet. Slik fungerer spriaket som en
sterk identitetsmarker, da en gjennom spraket viser hvem en er, og ikke minst hvem en ensker
a vaere (Kjelaas & van Ommeren, 2022, s. 19). Noe som derimot styrer bruken av sprak, er
ulike sprékideologier og sprdkholdninger. Den radende sprakpolitikken og sprékideologien
har mye 4 si for hvordan ulike sprék blir verdsatt og brukt (van Ommeren, 2017, s. 159; van
Ommeren, 2022, s. 49). Det kan tenkes at sprakene i casene, bosnisk og arabisk, har ulik
status og at det derfor er slik at Hava og Selma har sa ulik opplevelse av det & vare
flerspréklig. Utenom Karsten og Rune, er det ingen av de andre norsklarerne i min studie som

trekker paralleller mellom fordommer knyttet til flerspraklighet og sprakhierarkier.
4.1.2 Laerernes forstéelser av flerspraklighet i oppleringen

Som vi vil se nedenfor, enes norsklererne om at flerspraklighet kan brukes pé en positiv mate
i klasserommet, noe de mener beriker norskfaget og stetter elevenes utvikling av ferdigheter.
De mener i tillegg at det kan benyttes i andre sammenhenger enn bare undervisning, for

eksempel i relasjonsbygging og innad i kollegiet.

Flere leerere trekker frem ulike positive sider ved flerspraklighet. Blant annet mener Rune at

flerspraklighet utgjer en ressurs i undervisningen:

Utdrag 7. Intervju med Rune (24. november 2022).

Rune: Bare evnen til & forsta forskjellige elevers problemer med & skrive for eksempel. Hvis du
béade har et systemblikk pé selve sprakstrukturene, oppbygningen av setninger, men ogsa
tekstoppbygging. Og da tenker jeg pa bade mete med andre flerspraklige elever, men
egentlig ogsa norske elever. [sidesekvens utelatt] det & kunne ha det metablikket pa det
man ser. Ogsa tenker jeg som sagt pa det, helt sénn konkret pa de lereplanmalene som
handler om sprak. Egentlig pa alle mulige niva. Alt fra grammatikk og sant til 4 fa et nytt
blikk pa spréakhistorie og pa norsk sprak da. Sett fra andre kontekster. S& i
utgangspunktet, sa, ndr man snakker abstrakt om det sé ser jeg vel egentlig bare positive
sider ved det [flerspraklighet].

I utdraget over trekker Rune frem at leerernes flerspraklighet kan bidra til 4 stette elevens
utvikling av skriveferdigheter, fordi en har evne til & forsta elevers problemer med a skrive
ved at en har et systemblikk pé sprékstrukturene, oppbygningen av setninger og
tekstoppbyggingen. Et slikt metablikk vil kunne benyttes pa alle mulige niv4, alt fra

grammatikk, sprékhistorie og norsk sprak, av bade lerere og elever.
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En trenger imidlertid ikke & kunne alle sprikene til elevene for & bruke flerspraklighet som en
ressurs i1 klasserommet. Aisha forteller blant annet om hvordan hun oversetter begreper til
flere sprak, og skriver dem inn i PowerPoint-presentasjonen slik at elevene far med seg

begrepet, og kanskje ogsa forklaringen:

Utdrag 8. Intervju med Aisha (22. november 2022)

Aisha: Jeg har elever med ulike sprék i klassen som kanskje har kort botid. Og bruker- oversetter
et vanskelig begrep som vi gér igjennom i faget pé flere sprak og skriver det i
PowerPointen. Og at det star der sann at elevene ogsé kan fa det med seg, fa med seg
forklaringen eller hvert fall begrepet. Kanskje de har kunnskap om det pé sitt sprak.

Aishas bevisste inkludering av flere sprik i PowerPoint-presentasjonene spiller pa hele det
spraklige repertoaret til elevene i klassen hennes. Denne praksisen stemmer overens med
transsprakingsteorier, der sprakene hos et flerspraklig individ utgjer hele individets spraklige
repertoar (Garcia & Li Wei, 2019, s. 38). Med et slikt utgangspunkt har elevene 1 klassen til
Aisha muligheten til 4 kunne tilpasse sprakbruken sin til ulike situasjoner ved & benytte hele
sitt spraklige repertoar (Li Wei, 2007). I Alis tilfelle far elevene ogsa benytte hele sitt
spréklige repertoar om det hjelper dem med & snakke eller skrive norsk i
norskundervisningen. Det samme far ikke elevene gjore i engelskundervisningen, der Ali

mener at flersprakligheten kan vere et hinder for noen av elevene:

Utdrag 9. Intervju med Ali (13. desember 2022).

Ali: Eh, det spers. Som sagt sa underviser jeg i engelsk. Eh, og der syntes jeg at
flerspréaklighet kan veere, eh, et hinder for noen elever. At de ma bare prove & snakke sa
mye av det fremmedspréket de prever a leere som mulig. Eh, men nar det gjelder
norskfaget, s kan de bruke hva som helst [sprak] hvis det hjelper de med a snakke norsk
eller skrive norsk.

Ali sin engelskundervisning virker & vare karakterisert av tradisjonelle forstéelser av sprak,
da malet 1 engelskundervisningen hans er fa elevene til & prove & snakke sa mye som mulig av
det fremmedspréaket de prover a lere. Dette kan en se i sammenheng med sprakmyten om at
jo mer mélspraket brukes i klasserommet, desto bedre blir resultatene (se 2.1.2). Med andre
ord vil elevene kunne lare engelsk fortere om de bruker engelsk i klasserommet. Samtidig
kan det tenkes at Ali syntes det er viktig & skape muligheter for & bruke engelsk, da det er
mulig at han tenker at flerspréklige elever ikke er omgitt av engelsk i like stor grad som elever
som vokser opp i norsktalende hjem. En slik enspraklig norm finner vi imidlertid ikke i
norskundervisningen til Ali, der elevene far bruke ulike sprék, si lenge det hjelper dem med a

snakke eller skrive norsk.
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Andre laerere, som Zeinab, bruker selv flere av sprakene hun kan aktivt i
norskundervisningen. Hun mener at alle er flerspréklige til en viss grad, og vil ogsa at elevene

hennes skal fole seg komfortable til & uttrykke seg pa et annet sprak i undervisningen:

Utdrag 10. Intervju med Zeinab (1. desember 2022).

Zeinab: Nei altsd, det er veldig, veldig positivt. Jeg tenker jo alltid at alle er flerspréklige til en
viss grad. Jo, alle er jo egentlig flerspréklige sdnn sett. Eh, og ja, jeg skulle gnske at flere
sa det hvis du skjenner, at det ikke lenger var den derre tradisjonelle undervisningen pa
norsk, men ogsa at det skulle vaere innafor & bruke et engelsk begrep her, et arabisk
begrep der. [sidesekvens utelatt] Jeg bruker jo ganske mye engelsk i undervisningen. Jeg
kommer med sénn derre uttrykk og sant pa engelsk, og jeg tillater elevene & forklare ting
pa engelsk. [sidesekvens utelatt] jeg tenker bare sann, gjeor det! For det kommer sa
naturlig fordi det ligger i oss, og jeg tenker at det er viktig &, eh- & vise at vi er gode
rollemodeller og vise at det er lov & bruke ulike sprak sann sett.

I Utdrag 10 ser vi at Zeinab ensker & bryte med den tradisjonelle undervisningen i norsk, og
bruker derfor mye engelsk i undervisningen sin. Hun gir ogsa elevene muligheten til a
uttrykke seg og forklare ting pa engelsk, og papeker at bruken av ulike sprdk kommer naturlig
da det ligger i oss. Videre understreker hun at det er viktig at leerere gar frem som gode
rollemodeller som viser at det er lov & bruke ulike sprak i undervisningen. En slik tilnerming
til sprakpraksis kan en se i sammenheng med transspraking, som bygger pa elevenes
sprékpraksis, og handler i stor grad om 4 bruke alle tilgjengelige spraklige ressurser som
verktey for fremme forstéelse og lering (Krulatz et al., 2018, s. 139). P& samme tid utfordrer

Zeinab ogsé sprakmyten om & holde sprak separert i undervisningen (jf. Conteh et al., 2014).

Zeinab er ikke den eneste som utfordrer det tradisjonelle spraksynet i undervisningen sin.
Torfinn syntes blant annet det er spennende a trekke inn flerspriklige elevers kulturelle

referanser i undervisningen, og slik apne opp norskfaget:

Utdrag 11. Intervju med Torfinn (21. november 2022)

Torfinn:  Jeg syntes liksom, eh, vi jobber med et fag der. Hva skal jeg si. Der det allerede, ikke
sant, fortiden er en like fremmed kultur, som. (Latter). Som eh, et annet land fra et annet,
fra en annen verdensdel og en fremmed kultur. S& det er liksom. Fortiden er like fremmed
og like mye en annen kultur som de som er fra et annet, eller har bakgrunn eller familie
fra et annet land. Sa det er liksom nar alle har det til felles at nar du skal lese Petter Dass,
sd er vi jo i en annen. Vi er jo i en helt annen kultur, og vi er til og med i et helt annet, vi
leser et helt annet sprak, ikke sant. [sidesekvens utelatt] alt som kan dpne dette
norskfaget, som i utgangspunktet er et uendelig stort fag og liksom ta oss et annet sted
enn det vi ellers ville havnet [sidesekvens utelatt] er veldig spennende da. [sidesekvens
utelatt] jeg havner liksom alltid et annet sted enn det jeg hadde planlagt & havne da. Hvis
jeg har om renessanse og har lyst til & lese litt Shakespeare, sd havner jeg liksom alltid
opp i Bollywood og darlige Romeo og Julie-filmatiseringer. Steder jeg ikke hadde havnet
hvis jeg ikke hadde noen flerspréklige elever i klasserommet.
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I utdraget over beskriver Torfinn deler av norskfaget som «fremmed kultur», noe han ser i
sammenheng med fremmede kulturer fra andre land og andre verdensdeler. Han
eksemplifiserer dette med verkene til kanonforfatteren Petter Dass (jf. Steinfeld, 2009), som
han mener representerer en annen kultur og et annet sprak. Med utgangspunkt i dette tenker
han at fremmed kultur er noe alle meter i norskfaget, uavhengig av om en er flerspraklig eller
ei. Han pdpeker videre at hans flerspréklige elever apner opp norskfaget, og tar dem et annet
sted 1 undervisningen enn der de ellers hadde havnet, noe han mener er veldig spennende.
Torfinn hadde for eksempel ikke undervist i Bollywood og darlige Romeo og Julie-
filmatiseringer, de gangene han har hatt om renessansen og skulle i utgangspunktet kun lese
Shakespeare. Slik virker det som at Torfinn verdsetter flerspréklige elevers kulturelle

referanser og ensker a gi dem plass i undervisningen.

Det er imellomtiden ikke alle leerere som vet hvordan de skal bruke flersprékligheten som en
ressurs til tross for at de i utgangspunktet syntes at flerspraklighet er noe positivt, noe

Marianne papeker:

Utdrag 12. Intervju med Marianne (28.03.2023).

Marianne: Nei, det [flerspraklighet] kan jo aldri veere noe negativt, det ma jo bare vere positivt. Det
a kunne flere sprak ma jo alltid veere en gave. [sidesekvens utelatt] jeg ma jo bare ta
utgangspunkt i meg selv og det jeg kjenner til, og min, eh, min arbeidsplass. Ehm, s er
det kanskje ikke sa lett & vite hva man skal bruke det [flerspraklighet] til. Ehm, for mange
har ikke den kompetansen, eh, og- og skjenner eller klarer helt & se hvordan vi kan bruke
flerspraklighet som en ressurs i det daglige da.

Marianne uttrykker at det & kunne flere sprak er en gave, samtidig som hun synes at det ikke
er sé lett 4 vite hva en skal bruke flerspraklighet til. Hun forteller at flere mangler kompetanse
som kan hjelpe dem med & bruke flerspréklighet som en ressurs i det daglige. Det virker som
at det at de mangler strategier kan vaere en érsak til at flere leerere kan oppleve
implementeringen av flerspréklighet i norskundervisningen som utfordrende. Utenom
Marianne, er det ingen av de andre norsklererne i studien som uttrykker mangel pa

flerspréklig kompetanse (se Ipsos (2015) for lignende funn).

Selv om larerne i stor grad enes om at flerspraklighet er noe positivt, har Karsten ogsa et litt

ambivalent forhold til det:

Utdrag 13. Intervju med Karsten (6. februar 2023).

Karsten:  Altsa, for min del sé er det jo utelukkende positivt. [sidesekvens utelatt] jo mer sprak du
kan, jo bedre blir du i sprak. [sidesekvens utelatt] eh, ogsé er jeg er litt ambivalent til det
selv ogsa, fordi at man ma jo og tenke pa at det norske spraket er jo med pa & binde oss
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sammen ogsd som en elevgruppe da. Ogsé er det mange som stenges ute pa grunn av det.
Ogsa for & fa- hvordan far man de integrert i elevgruppen? Det er vanskelig og det- jeg
har ikke noen gode svar pé det. Det er veldig problematisk egentlig. [sidesekvens utelatt]
Jeg tenker jo utelukkende at dette [flerspraklighet] ma vere en ressurs for det kan hjelpe
deg til 4 hjelpe de elevene som du har samme morsmal som, eller kan samme sprak som.
Jeg hadde- nar jeg hadde en elev som var fransk for noen ér siden. Hun kom hit og kunne
ingenting. Hun var ganske ressurssterk da, eller veldig. Men, men i begynnelsen sa kunne
vi kommunisere, jeg kunne gi hun beskjeder og hun visste at hun kunne snakke til meg pé
sitt morsmal. Og det ga en trygghet tror jeg.

I Utdrag 13 sier Karsten at han litt ambivalent til flerspriklighet, da han mener at det er
nedvendig a snakke norsk, fordi det er med pé & binde sammen mennesker og elever i Norge
som en befolkning og som en elevgruppe. Slik vil flere kunne inkluderes og ikke bli stengt
ute. Et slik syn kan minne om forestillingen om norsk som enhetlig nasjonalsprék (jf. van
Ommeren, 2022, s. 52), som utgjer et mer tradisjonelt syn pa sprak. P4 den andre siden mener
Karsten ogsa at flerspriklighet er en ressurs, sa@rlig nér lereren har felles sprak som de
flerspréklige elevene sine. Han forteller blant annet om en elev han hadde, som ikke kunne
norsk, men som han kunne kommunisere pd fransk med. Dette tror han ga en trygghet til

eleven, noe som kan ha hjulpet Karsten med relasjonsbyggingen.

De minoriserte flerspréklige leerernes flerspraklighet benyttes ogsd som en ressurs av kollegiet
pa skolen. Aisha forteller om hvordan hun opplever a vare en ressurs for bade kollegiet og

skolen:

Utdrag 14. Intervju med Aisha (22. november 2022).

Aisha: Eh, jo man er jo en ressurs for hverandre i kollegiet. Eh, fordi mange av kollegaene har
for eksempel elever med flerspraklig bakgrunn, som trenger noen ganger tips til hvordan
de kan nd ut til elevene for & skape og bygge relasjoner. For det er ikke alltid like enkelt.
Ehm, hvis man pa en méte er en faglarer eller norsklarer som har mange flerspraklige
elever, sa er det 4 vaere pa en mate visse ting og hvilke strategier man kan bruke kanskje
eller ehm, hvordan man kan na ut til kulturen til elevene. Og kjenne til pa en mate
flerspréaklighet, ikke bare sprak, men ogsa kulturen til elevene. At man deler det med
leerere eller at man selv bygger relasjon og formidler det videre til den fagleereren eleven
har. Ehm, samtidig som man kan samarbeide med ledelsen til & for eksempel holde
foredrag om hvordan man kan bruke flerspréklighet i undervisning. Men da ma jo
selvfolgelig skolen ogsa vare apen for det. Og ha et &pent blikk pé flerspraklighet.
[sidesekvens utelatt] jeg foler det er ledelsen som pa en mate bestemmer hvordan skolen
skal opptre. Eh, eller hvordan laerere skal tas imot. Ehm, og hvis det er en holdning pa
skolen om at sprak skal verdsettes og bli sett pa som en ressurs, sé blir det jo automatisk,
eh- eller gar det automatisk ned fra ledelse til laererne, og til elevene.

I Utdrag 14 kan en se hvordan Aisha opplever at bade lererne og skolen som institusjon kan
fa nytte av hennes flerspraklighet, ved at hun blant annet kan bidra med ulike tips og

strategier for hvordan en kan bygge relasjoner med flerspréklige elever, samt na ut til deres
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kultur. Hun nevner ogsa hvordan en kan samarbeide med ledelsen pa skolen for & holde
foredrag om hvordan en kan bruke flerspréklighet i undervisning. Dette forutsetter imidlertid
at skolen er apen for flerspraklighet, noe en kan se i sammenheng med hvilken sprakideologi
som er radende pa skolen, og som uttrykkes gjennom skolekulturen (Morgan, 1998, s. 130).
Et serlig ansvar for dette har ledelsen, mener Aisha. De bestemmer hvordan ting skal gjeres
pa skolen og hvordan laerere skal tas imot, i tillegg til at det er de som sprer holdninger som

vil ga ned til leererne og elevene.

Dette kan en identifisere hos Zeinab, hvor ledelsen satte hun som lerer for saerskilt
norskopplaring etter at de fikk vite at hun hadde skrevet om flerspraklighet i masteroppgaven

sin, som de mente var veldig viktig:

Utdrag 15. Intervju med Zeinab (1. desember 2022).

Zeinab: Sa fort ledelsen fikk vite hva jeg faktisk hadde skrevet om [i masteroppgaven], sa begynte
de & ta det opp og mente at det [flerspraklighet] var superviktig, og sette meg inn som, ja,
leerer for seerskilt norskopplaring og sa videre.

Det kan tenkes at skoleledelsen har en betydelig pavirkning pé skolekulturen, som pa mange
madter setter standarden for hvordan det skal vaere pa en skole og hvordan lerere skal bli tatt

imot. En annen laerer som ogsa mener at skolekulturen har mye 4 si, er Karsten:

Utdrag 16. Intervju med Karsten (6. februar 2023).

Karsten:  Her [i casen] er to ulike skoler med, ehm, to ulike kulturer da, som blir veldig tydelig i
mete med laerere som har en flerspraklig bakgrunn. [sidesekvens utelatt] jeg har jo jobbet
pa noen forskjellige skoler selv og vet hvor ulik kultur det kan vere pa ulike skoler. Ehm,
blant personalet. Ehm, det er jo et- det er jo et liksom interessant fenomen her, at begge
skolene har [sidesekvens utelatt] ganske lik hvitt leererpersonale, men likevel sé ser det ut
til & veere to ulike kulturer som styrer pé de ulike skolene som gjer at de blir tatt imot pa
veldig ulik mate.

Arlinda:  Har kulturen pa skolen mye 4 si?

Karsten: Det har veldig mye & si. Du kan komme pa skoler hvor du opplever at, assa du har en
veldig sann, eh, streng kultur som gjer at, eh, det er lite rom for nytenkning. Og du kan
komme pa skoler hvor du blir tatt imot og folk er nysgjerrig og interessert i nye- nye
innspill da. Men samtidig sa finner du alltid ulike personer i et lererkollegium. Eh, og,
men det er alltid noen som er mer sénn premissleverander enn andre. Og far lov til &
styre, eh, kulturen. Det- jeg har til og med vert pa skoler hvor- hvor kulturen péa skolen er
sapass svak at, og at du- det er nesten ingen kultur. Du kan egentlig bare gjore akkurat
som du vil for du har egentlig ikke noe serlig- du har ikke noe sarlig, eh, interaksjon
med de andre lererne. Eh, ogsa kan det vaere skoler hvor det er sipass strengt at du feler
at det nesten ikke er rom for- altsa du ma bare gjore det som de ande gjor. Og det er jo
heller ikke bra i det hele tatt vil jeg si. Men & meate sann som Hava her- & meote kollegaer
som er interessert i hennes kompetanse, ehm, og interessert i hennes, ehm, pedagogiske
innspill og sant, det vil jeg nesten si at er unntaket. Da er hun heldig som opplever en
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sann skole. At hun kan f4 lov til &- ja, at hun fér lov til & holde pa og gjere det som hun
vil, det tror jeg er- er helt alreit, men at hun- at hennes flerspraklighet far lov til & vaere
noe som de andre er nysgjerrig pd. Hvordan de kan utnytte. Det syntes jeg heres ut som
en veldig fin- veldig fin fortelling. Og, eh, det tror jeg ikke- jeg tror heller at det er som
Selma opplever. Det er mye mer hverdagen da. [sidesekvens utelatt] det kan jo ogsa ha
noe med at- at Hava sine tanker egentlig ikke er s& veldig truende pa praksis. Det kan
veere mer liksom et interessant supplement. Mens pa Selma sin skole hvor de har de en
mer, eh, sammensatt elevgruppe s, ehm, ser de vel kanskje at vi ma bare gjore det, ett
eller annet, som de mé bare gjore det sdnn for a- for a4 handtere dette. Praksis pa en méte
blir, eh, vi ma beskytte praksis, pa en mate for & i dette gjennom. Det er bare en tanke.

Karsten er den eneste av norsklarerne som eksplisitt kommenterer og problematiserer
skolekulturen ved Hava og Selmas skoler i casebeskrivelsen. Han mener at skolekulturen har
mye 4 si for hvor stort rommet for nytenkning er. Pé skoler der det er en streng kultur, vil det
veare lite rom for nytenkning, mens pé skoler der det er en mer apen kultur, vil en i sterre grad
vare nysgjerrig og interessert i nye innspill. Det vil ogséd vere enkelte personer i et
lererkollegium som er mer premissleveranderer enn andre, og fér styre skolekulturen i storre
grad, sier Karsten. For & forhindre dette og serge for en positiv skolekultur, kan det vaere
hensiktsmessig & forhandle skolekulturens verdier og meninger ved praksisen gjennom sosial
interaksjon (Barr & Higgins-D’Alessandro, 2007, s. 234). P4 den maten kan en kanskje oppna
en skolekultur slik som pd Hava sin skole der hun fér lov til & holde pa slik hun vil, i tillegg til
at hun far oppleve at kollegaene hennes er interesserte i hennes kompetanse og pedagogiske
innspill. Karsten mener imidlertid at dette er unntaket, og at skolekulturen ved skolen Selma
jobber pa, er mye mer hverdagen for de aller fleste leerere. P4 den andre siden, uttrykker
Karsten at det ogsa kan vere at Hava sine tanker ikke er sa veldig truende pa praksis, og at
hun derfor ikke meter pa en skolekultur som likner skolekulturen pé skolen Selma jobber pa,

der de muligens beskytter praksis.

En av lererne som har opplevd at det er vanskelig & endre en allerede etablert praksis og

skolekultur, er Aisha:

Utdrag 17. Intervju med Aisha (22. november 2022).

Aisha: Eh, pa en av de skolene jeg jobbet pa s& var malet & leere elevene kun norsk uten & bruke
andre sprak. Eh, og det gikk jo utover elevene. P4 mange- elever folte ikke seg selv- folte
seg ikke sett. Ehm, og det- det gikk jo utover hvordan jeg hadde lyst til & undervise ogsa.
For det var overordna hvordan man sé pa det [flerspréklighet], og da var det vanskelig &
endre pa det alene, og hvor du ogsa blir sett pa som annerledes. I situasjonen du- eller i,
der du sto, istedenfor & bli sett p4 som en ressurs pa skolen, sa ble du egentlig bare sett pa
som ehm, en norsklarer som egentlig ikke er norsk. [sidesekvens utelatt] ehm, slik skolen
er i dag sa vil jeg egentlig si at det [flerspraklighet] er et hinder. Selv om man skulle
onske at det var en ressurs fordi vi har ikke de hjelpemidlene vi- eller elevene ser ikke pé
det som en ressurs fordi de har kommet fra barneskole og ungdomsskole og sett pé det
som en byrde, nd mé dere snakke norsk, hjemme, og na ma dere pa en mate snakke norsk
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over alt for & leere dere spraket fullt ut. Og dermed pa en mate sette flerspraklige- eller
sette negativt lys pé flerspraklighet. Og dermed blir det vanskelig & rette opp dette pé
videregéende, og fere pa en mate en jevn undervisning der man bruker det som en ressurs
i yrkesutevelsen for leerere. Eh, fordi det er vanskelig & endre pa den praksisen som
allerede er etablert.

I utdraget over ser vi at Aisha har jobbet pa en skole der malet har vert a laere elevene norsk
uten & bruke andre sprak. En skolekultur som gir uttrykk for en slik enspraklighetsideologi og
som er i trdd med flere av sprakmytene, kan gd utover lareren sin lyst til & undervise, slik vi
ser i Aishas tilfelle (jf. Conteh et al., 2014). Elevene ser ogsé pa flerspréklighet som et hinder,
forteller Aisha, da elevene kommer fra barneskoler og ungdomsskoler der mélspraket
favoriseres, og der en setter et negativt lys pé flerspréklighet. En slik streng skolekultur og
etablert praksis som begrenser bade elevers kommunikasjonsmuligheter og
identitetsutfoldelse, i tillegg til leerernes ensker om a organisere undervisningen pa valgfri
mate, kan vaere vanskelig & endre pé alene, sarlig nar en blir sett pd som annerledes selv, og

attpatil en norsklerer som egentlig ikke er norsk, mener Aisha.

For & oppsummere norsklarernes forstielser av flerspraklighet (4.1) og flerspraklighet i
opplaeringen (4.2), er norsklererne i min studie positive til flerspraklighet og enes stort sett
om at det er en ressurs. De bruker flerspraklighet pa en positiv méte i klasserommet, noe som
de mener bade &pner og beriker norskfaget, og stotter elevenes utvikling av grunnleggende
ferdigheter. Flere av norsklarerne benytter seg i tillegg av ulike pedagogiske strategier for
transspraking, slik at de best mulig far differensiert og tilpasset opplaeringen til elevenes niva
(jf. Garcia & Li Wei, 2019). Noen av lerernes forstaelser kjennetegnes imidlertid ogsé av
tradisjonelle forstaelser av flerspraklighet og flerspraklighet i opplaeringen, ved at de
forbinder ulike sprakpraksiser til bestemte domener, noe som kan ses i sammenheng med
formelle tilneerminger til sprak der sprak opptrer som separate og adskilte systemer (Garcia &
Li Wei, 2019; Matre, 2009). Deres forstielse er ogsé influert av eksisterende sprakhierarkier,
som kan ha mye 4 si for hvordan ulike sprak blir verdsatt og brukt, noe som medferer at visse
sprék tillegges storre verdi og status enn andre (Blommaert, 2018, s. 6; van Ommeren, 2017,
s. 159; van Ommeren, 2022, s. 49). For at skolen som helhet skal ha et positivt syn pa
flerspraklighet, mener laererne at skolekulturen mé anlegge et slikt perspektiv, med

skoleledelsen i spissen.
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4.2 Bestemte forventinger til det & veere norsklerer

I denne delen av analysen skal jeg svare pd det andre forskningsspersmalet i studien: Hvilke

forventninger har norsklarerne i studien til det & vere norsklerer?
4.2.1 Bestemte forventninger til spraklig og kulturell bakgrunn, utseende og kjenn

I utgangspunktet kan en norsklaerer pa videregdende skole vaere hvem som helst som har
fullfert relevant utdanning pd minimum 60 studiepoeng (Utdanningsforbundet, 2017). Likevel
viser det seg at en har bestemte forventninger knyttet til bdde bakgrunnen, utseendet og
kjonnet til norsklaereren. Marianne uttrykker til & begynne med at en norsklarer ikke er en
stereotypi, og i prinsippet kan hvem som helst vare norsklaerer. Likevel sier hun at hun kan

tenke seg at det er bestemte forventninger knyttet til norsklerernes utseende og navn:

Utdrag 18. Intervju med Marianne (28.03.2023).

Marianne: Altsé, en norsklerer er jo ikke en stereotypi, haper jeg. Selv om mange sikkert tenker det.
Ehm, norsklarere er jo hvem som helst. Sa, det- akkurat som alle andre yrkesgrupper. Vi
er ikke lagd gjennom samme- vi er ikke lagd pa samme fabrikk. S&, vi er forskjellige. Det
er kvinner, det er menn, det er unge, det er gamle, det er folk fra- med ulik bakgrunn, fra
ulike nasjonaliteter. Selv om, pa den skolen jeg jobber pa, sa er det vel sikkert 90%
norske kvinner som er norsklaerere. Norskfedte kvinner. [sidesekvens utelatt] sann i
teorien sa kan det- assa, jeg ser jo det jeg ser jeg og, her pa min arbeidsplass og i fylket
jeg bor i nér vi har noen samlinger og sént. Men i prinsippet sa er jo en norsklaerer hvem
som helst. Og jeg tenker jo at det finnes jo norsklerere i Norge som ikke er hvit kvinne 1
50-ara med poncho. [sidesekvens utelatt] Eh, tidligere sa var det jo ogsa sénn at de fleste
mattelaerere var menn, mens i dag sé er det jo, hvert fall pa var skole, en overvekt av
kvinner. S& det er jo noen sanne fordommer eller stereotypier knytta til mange
yrkesgrupper, og helt sikkert ogsa til norsklarere. Men jeg kan nok kanskje tenkte meg at
foreldre vil reagere mer enn, eh, dersom barna deres har en norsklarer som har- ser
utenlandsk ut eller har et utenlandskklingende navn enn det eleven selv vil gjore,
muligens. Og det kommer kanskje ogsa an pa alderen pa barna og da. Det er forskjell pa
en barneskoleelev og en videregaendeskoleelev. Plus at barn i dag er jo pé en mate utsatt
for- er vokst opp med at andre- med bade medelever og folk de omgir seg med ikke
nedvendigvis heter Kari og Ola bestandig lenger. S&, det har jo blitt en del av den norske
kulturen det og, s&. Men ja, det er jo et tankekors at mange ser pa den gjennomsnittlige
norsklereren som hvit kvinne med like- en spesiell type kler. Ja, og hvorfor det er sann,
kan man jo bare spekulere i. [sidesekvens utelatt] sennen min gér pa videregaende skole
nd, og har en norsklaerer med et ikke-norskklingende navn, eh, s jeg tenkte litt sann oj,
da jeg fikk here det, men ikke noe sént rasistisk eller noe sint nedverdigende, men, men
det er jo ikke s& vanlig. Sé det er sikkert derfor folk reagerer litt da. For hvis du- tipper
hvis du sper hva 100 norskleerere i Norge heter, helt sénn tilfeldig, s& vil det ikke vaere
veldig mange med- som heter Arlinda Gashi kanskje. Jeg vet ikke, men jeg innbiller meg
det. Hvert fall sann jeg kjenner forholda her i fylket jeg bor da. Og det er et ganske
gjennomsnittlig fylke tipper jeg. [sidesekvens utelatt] det har jo vert litt det samme med
leger og. Vi nordmenn har veert litt skeptiske til leger med et utenlandskklingende navn,
selv om det selvfalgelig ikke er noe grunn til det. Sa det kan jo overferes til litt andre
yrkesgrupper kanskje og da. Kanskje har det med litt sann fremmedfrykt & gjore generelt,
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at det ikke nedvendigvis bare er yrkesrelatert, men at det er litt skummelt med alt som er
fremmed eller- ja. Det er vanskelig & vite.

I utdraget over ser vi at Marianne uttrykker at det bade er kvinner og menn, unge og gamle,
og folk med ulik bakgrunn og fra ulike nasjonaliteter, som kan vere norsklarere. Dette
mangfoldet representeres imidlertid ikke blant norsklarerne pa hennes arbeidsplass, som
bestar av 90% norske kvinner, ei heller i samlinger og annet som organiseres i fylket hun bor
i. Selv om en norsklerer i prinsippet kan veere hvem som helst, kan Marianne forestille seg at
det knyttes fordommer og stereotypier til norsklaerere. Hun nevner blant annet at hun kan
tenke seg at foreldre vil reagere mer pa en norsklaerer som ser utenlandsk ut eller har et navn
som er utenlandskklingende, enn det elevene selv vil gjere. Elevenes dpenhet begrunner hun
med elevenes alder, i tillegg til at elevene i storre grad er vant til mangfoldet som finnes i
samfunnet, da de omgir seg med og eksponeres for medelever og andre som er en del av den
norske kulturen, men som ikke nedvendigvis heter Kari og Ola. Videre forteller Marianne at
det er et tankekors at mange ser pa den gjennomsnittlige norsklareren som en hvit kvinne
med en spesiell type klaer, men hun har ingen svar pa hvorfor det er sann. Selv forteller hun at
hun reagerte litt da hun fikk here at sennen hennes, som gér pd videregdende skole, har en
norsklerer med et ikke-norskklingende navn og forklarer reaksjonen med at det ikke er s&
vanlig & mete pa norsklerere med ikke-norskklingende navn, og at det mer overordnet kan
henge sammen med fremmedfrykt. I lys av perspektiver fra raselingvistikk, kan denne
fremmedfrykten forklares med utgangspunkt i spraklige og rasemessige ulikheter og

hierarkier (Flores & Rosa, 2015; 2017).

Slik Marianne uttaler i Utdrag 18, viser erfaringer de minoriserte flerspraklige
norsklaererne har hatt med foreldre, at foreldrene reagerer dersom barna deres har en
norsklerer som har en minorisert flerspraklig bakgrunn. Blant annet forteller Hassan om
en foreldresamtale, der moren til eleven hans kommenterte at han var flink til & snakke

norsk:

Utdrag 19. Intervju med Hassan (1. desember 2022).

Hassan:  Jeg husker det var en sann foreldresamtale jeg hadde, det er noen ar siden na da, og jeg
husker hun avsluttet samtalen, ogsa er det mor da som- og jeg hadde eleven i vg2, ogsa
hadde jeg hatt eleven i vgl ogsa, men s&- mor kommenterte bare sdnn helt til slutt: ja, du
er sé flink til & snakke norsk. Jeg bare ja, jo takk liksom. Ogsa eleven ble jo helt rad, ikke
sant, sikkert flau.
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Hassans erfaring med forelderen som kommentere pd norskkompetansen hans, finner vi
ogsé hos Ali, som mener at: «de [foreldrene] hadde nok ikke sagt det samme om
spansklereren, om spansklareren var norsk og ikke spansk eller fra Latin-Amerika.
Det er tydelig at foreldrene er nysgjerrige pd hvem de minoriserte flerspraklige
norsklererne er, og de har kanskje et behov for & teste laererne for norskkunnskaper, og
slik kvalitetssikre undervisningen i norsk til barna deres. Aisha forteller imidlertid at
hun «kan alt det spraklige og faglige, og det kan man jo som flerspraklig ogsa, men det
er jo en folelse av at man ma vise». Selv om en har kompetansen som trengs for a vere
norsklerer, kan det virke som at de minoriserte flerspraklige norsklarerne sin bakgrunn
skaper tvil hos foreldrene. Dette kan en, i likhet med Marianne sitt utsagn i Utdrag 18,
ogsa se 1 sammenheng med raselingvistikk. Det kan tenkes at sprakpraksisene til
lererne, som en rasialisert gruppe, blir konstruert og vurdert i forhold til normative

spraklige standarder produsert av privilegerte hvite individer (Flores & Rosa, 2017).

Torfinn mener at et rom fullt av norsklarere ser blendahvitt ut, pd eksamensskoleringer og
andre kursdager i regi av Utdanningsetaten. Han legger imidlertid til at norsklererne ved [en
stor kommune] er bade tolerante, vennlige og gode mennesker, som svar pa et

oppfelgingsspersmal sendt pa e-post:

Utdrag 20. Skriftlig refleksjon pa e-post fra Torfinn (11.03.2023).

Et rom fullt av norsklarere ser pa eksamensskoleringer og andre kursdager i regi av
Utdanningsetaten slik ut: Blendahvitt. Men: Maken til like tolerante, vennlige og gode
mennesker som norsklererne i [en stor kommune] i videregdende skole skal du lete lenge
etter.

Selv om norsklaererne er hvite, og representerer resten av det mangfoldige samfunnet i liten
grad, er de fremdeles bade tolerante, vennlige og gode mennesker, mener Torfinn. I
motsetning til Rune, som mener at det kan vere et problem at norsklerere er konforme, kan
det virke som at Torfinn ikke mener at det nedvendigyvis er et problem, da egenskapene han
bruker til & beskrive norsklarerne, sier noe om hvor dpne norsklerere kan vare. Det at
norsklererne er tolerante, vennlige og gode mennesker, er imidlertid ingen garanti for
(ubevisste) diskriminerende holdninger. Sprakholdninger blir en del av oss nér vi vokser opp i
bestemte spraksamfunn, og er mer eller mindre en umerkelig del av oss (van Ommeren, 2017,
s. 159). Vokser en opp i et samfunn der spraklige og rasemessige ulikheter og hierarkier
eksisterer, kan det tenkes at holdninger knyttet til sprék og rase vil oppsta (Flores & Rosa,
2015; 2017).
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Ali er én blant flere av de minoriserte flerspraklige norsklarerne, som har opplevd negative

erfaringer knyttet direkte opp mot hans minoriserte flerspraklige bakgrunn:

Utdrag 21. Intervju med Ali (13. desember 2022).

Ali: Jeg og en annen med flerkulturell bakgrunn, som ogsé er norsklarer, satt sammen i
kantina ferste dagen. Sa kom forrige rektor bort til oss og bare det er sa fint & ha noen
som dere som jobber her hos oss. Sa sa jeg, jeg tenkte ikke over det jeg. Jeg tenkte bare
ja, folk som er fra UiQ, tenkte jeg. Ogsa sier hun nei, nei, folk som ser ut som dere. Og
hun mente sikkert bare godt fordi vi har en visjon om a- at det er en mangfoldig skole
som gjere hverandre gode, og litt sdnt. Ogsé da tenkte jeg hun mente sikkert- det var bare
klumsete sagt. Eh, ogsa en annen gang sa hun sé fint & ha en som heter Ali som jobber
her. [sidesekvens utelatt] sa i starten sa folte jeg at fikk jeg jobben fordi jeg har
flerkulturell bakgrunn, eller fordi jeg har relevant utdanning og kunnskap?

I Utdrag 21, forteller Ali hvordan den tidligere rektoren som jobbet pé skolen han jobber pa,
kom bort til han og hans kollega, som ogsa er en minorisert flerspriklig norsklerer, og sa at
«det er sé fint & ha noen som dere som jobber her hos oss», og refererte til deres utseende. Ali
forteller videre at han tror hun bare mente det godt, siden de har en visjon om at de er en
mangfoldig skole som gjer hverandre gode. Ved et senere tilfelle hvor den samme rektoren sa
at det er «fint & ha noen som heter Ali som jobber her», fikk det Ali til & tenke pa om han fikk
jobben fordi han har flerkulturell bakgrunn, eller fordi han har relevant utdanning og
kunnskap. Rektorens mulige enske for & inkludere Ali og andre minoriserte flerspraklige
norsklarere, kan ha endt opp med & gjere det motsatte av det hun egentlig ensket. Ved a vise
at hun inkluderer minoriserte flerspraklige norsklaerere, og er interessert i andre bakgrunner
og kulturer, ender hun opp med & gjore forskjellene mer synlige mellom «oss» og «dem» ved
a andregjore de minoriserte flerspriklige norsklererne i de ulike situasjonene (jf. Flores &

Rosa; 2015; 2017; Jensen, 2011; Rething, 2017).

Det er imidlertid ikke bare Ali som har opplevd negative erfaringer knyttet til hans
minoriserte flerspraklige bakgrunn. Bédde Aisha og Zeinab har opplevd at deres minoriserte
flerspréklige bakgrunn har blitt tematisert i varierende grad, i samspill med bade ledelsen,
kollegaer og elever. Aisha forteller blant annet at hun ble ansatt pa en skole for & fa opp

mangfoldet, og at hun har blitt referert til som eksotisk:

Utdrag 22. Intervju med Aisha (22. november 2022).

Aisha: Pé den ene skolen sé ble jeg jo ansatt, eh, fordi de skulle fa opp mangfoldet pa skolen.
Det er fint, men a bli referert til som eksotisk er ikke like positivt. Eh, [sidesekvens
utelatt] for meg var det ikke et positivt ladd ord. Hvert fall nar de brukte det mot meg sa
var det sikkert brukt mot elevene ogsé pa en mate som eh, i den sammenhengen det ble
brukt, ikke positivt. Ehm, sé jeg regner med at det er viktig pa en méte & vise- jeg har fatt
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tilbakemeldinger av elever. Eh, og elever setter pris pé at de har en mangfoldig- eller en
leerer som viser litt mangfold, og kan vaere mer lik dem. Og det fremmer pé en mate deres
interesse for fag, spesielt norskfaget, nar de ser at det er en laerer som har et annet
morsmal enn norsk, som underviser dem i norskfaget. [sidesekvens utelatt] jeg har ikke
vokst opp med noen norsklarere som er annet enn norske, eller hva man definerer
begrepet norsk da. Eh, ogsa en opplevelse jeg hadde [sidesekvens utelatt], som er greit &
nevne er da jeg skulle mote forste klasse pa videregdende for forste gang, sa gikk vi inn,
alle leererne som skulle ha dem. Alle var, eh, etnisk norske, og presenterte hvilket fag de
skulle ha. Ogsé presenterte jeg meg selv med & vere norsklerer, eh, da sé du jo pa
elevene at de ble overraska for de hadde tydeligvis heller ikke hatt en norsklaerer som var
annet enn etnisk norsk. Eh, s jeg ser jo at elevene tar det godt imot, men leererne. Det-
folte ikke at det er noe skepsis sann sett, men personlig sa er det jo alltid & prove & bevise
at man passer inn. Eh, at man har valgt riktig, & vere norsklerer. Ehm, jeg vet mange har
referanser, ehm, som vi [minoriserte flerspraklige norsklerere] kanskje ikke har fordi vi
har andre referanser. Eh, i norskfaget eller i litteraturen generelt. Eh, og det er vanskelig &
noen ganger henge med nér de [andre laerere] snakker om referanser som de kjenner til
som vi- for meg er helt fjernt. Eh, ikke bare fordi jeg er flerspraklig og har flerkulturell
bakgrunn, og eller liksom referanser derfra, men ogsa fordi vi er s& unge i forhold til den
generasjonen som var leerere som, er litt eldre, og det er ofte de som har et litt annet syn
pa norskleerere, men selvfolgelig ikke alle.

Arlinda:  Hvilket syn er det du tenker pa da?

Aisha: Jeg tenker pé det synet om at, eh, man skal ikke undervise norsk hvis man ikke er etnisk
norsk. Hvis man ikke har det som ferstesprak.

Aisha syntes det er fint at skoler ensker & f4 opp mangfoldet, men mener at det ikke er like
positivt & bli referert til som eksotisk, da hun ikke regner det som et positivt ladd ord i den
sammenhengen det ble brukt. Et annet poeng hun fremhever er at adjektivet muligens blir
brukt om elever, siden det ble brukt om henne. Det er viktig for Aisha a fa frem at elevene
setter pris pa at de har en mangfoldig laerer, som kan vaere mer lik dem, samtidig som det
fremmer elevenes interesse for fag. Aisha forteller at hun selv ikke har hatt noen norsklaerere
som er annet enn etnisk norske, og det samme gjelder elevene hennes. Da hun og kollegaene
hennes, som alle var etnisk norske, skulle mote forste klasse pa videregaende skole for forste
gang, husker hun at elevene ble overrasket over at de hadde en norsklarer som ikke var etnisk
norsk. Likevel sa tok de henne og hennes minoriserte flerspriklige bakgrunn godt imot.
Aishas erfaringer kan forklares ut ifra et raselingvistisk perspektiv, der ssmmenhengen
mellom sprék og rase undersekes for & forsta de spréklige og rasemessige ulikhetene og
hierarkiene (Flores & Rosa, 2015; 2017). Et viktig moment Aisha trekker frem, er behovet
hennes for & bevise at hun passer inn blant leererne, og at hun har valgt riktig yrke. Hun sier at
mange norsklerere har referanser som minoriserte flerspraklige norsklarere muligens ikke
har fordi de har andre referanser. Dette kan medfore at det iblant kan vere vanskelig & henge
med nar norsklarerne prater om felles referanser, som for minoriserte flerspraklige

norsklarere kan vaere helt fjernt. Dette har imidlertid ikke kun med bakgrunnen deres & gjore,
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men ogsd med aldersforskjellen mellom norsklerere & gjore. Aisha forteller at de eldre
lererne kan ha et annet syn pa norsklarere, nemlig at en ikke skal undervise i norsk hvis en
ikke er etnisk norsk og har norsk som ferstesprak. Dette kan en se i sammenheng med

sprakmyten om at den ideelle lereren er en morsmalsbruker (Conteh et al., 2014).
Noen av norsklererne har ogsa blitt gjort oppmerksomme pa utseende sitt, blant annet Zeinab:

Utdrag 23. Intervju med Zeinab (1. desember 2022).

Zeinab: Jo, det [at hun ikke ser ut som den typiske norsklareren] har jeg faktisk ogsa hert, med
tanke pé utseende. Jeg vet ikke hva de sikter til da, om det er mine utenlandske trekk eller
om det er. Jeg vet faktisk ikke, men jo jeg har faktisk hert det, at jeg ikke ser ut som den
typiske norsklereren. Og da tenker jeg, hva legger man egentlig i den typiske
norsklereren? Altsa, hva er en typisk norsklarer? Eller hvordan ser vedkommende ut?
For jeg tenker du har- det er jo du som sitter med kunnskapen. Det er jo du som har
utdannelsen, du har ikke fatt den uten grunn. Det er jo ikke slik at du har kjept den.

I utdraget over sier Zeinab at hun har fatt kommentarer om at hun ikke ser ut som den den
typiske norsklareren, med tanke pa utseende hennes. Hun vet ikke hva det kommer av, men
mistenker at det kanskje har noe med hennes utenlandske trekk & gjore. I den forbindelse lurer
Zeinab pé hvordan den typiske norsklaereren ser ut til tross for at hun har fullfert relevant
utdannelse og har kompetanse som norsklerer. Med utgangspunkt i den hvite
overlegenhetstankegangen som ble fremmet under den europeiske koloniseringen (jf. 2.2),
kan en tenke seg at slike holdninger knyttet til utseende og hudfarge, og felgelig ogsa til sprak
og sprakpraksis, fortsatt eksisterer i form av spriklige og rasemessige ulikheter og hierarkier

(Flores & Rosa, 2015; 2017).
422 Bestemte forventninger til kompetanse

Norsklarere kjennetegnes ikke bare av bakgrunn, utseende og kjeonn. Slik Zeinab
kommenterte 1 Utdrag 23, er en norsklarer en som har fullfert relevant utdannelse og har
kompetanse. I likhet med Zeinab, er det flere av norsklaererne som har bestemte forventninger
til norsklaererens kompetanse. Aisha kommenterer blant annet noe lignende som Zeinab, og
mener at en allerede har bevist at en har den spréklige og faglige kompetansen som

norsklerer, etter fullfort utdannelse:

Utdrag 24. Intervju med Aisha (22. november 2022).
Aisha: Man har allerede pa en méate bevist at man har det spraklige og det faglige, eller den

spraklige og faglige kompetansen som man ma streve med hele tiden [etter endt
utdannelse].
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I Utdrag 24 sier Aisha at utdannelsen en har fullfert for a bli norsklerer, beviser at en har den
spraklige og faglige kompetansen som trengs for a vere norsklarer. Det kan virke som at
norsk er en viktig identitetsmarker for Aisha, som gir en folelse av tilhgrighet (Engen &
Kulbrandstad, 2004; Ortega, 2014). Hvorvidt denne tilherighetsfolelsen tilfredsstilles kan en
stille spersmal ved som folge av sprakideologier og raselingvistikk (Flores & Rosa, 2015;
2017; van Ommeren, 2022). Til tross for at de minoriserte flerspraklige norsklaererne har
fullfert relevant utdannelse, er det flere av dem som har opplevd at de har méttet jobbe

hardere for & bevise at de kan undervise 1 norsk, slik vi ser hos Zeinab:

Utdrag 25. Intervju med Zeinab (1. desember 2023).

Zeinab: Jeg tenkte at nd ma jeg faktisk bevise at selv om jeg er flerspraklig, sa kan jeg
undervise norsk. [sidesekvens utelatt] jeg gjorde undervisningsoppleggene til noe
mer enn de trengte & vere. Altsé jeg satte mer arbeid i jobben da, enn det det
egentlig trengtes. Og det var jo nar kollegaen min begynte & se meg, at det var
faktisk de som bremset meg, og var sann ro ned, nd mé du faktisk stoppe, du kan
ikke gjore s& mye ekstra.

Zeinab forteller 1 Utdrag 25 hvordan hun pleide & sette mer arbeid i jobben enn det hun
trengte, ved & for eksempel gjore mer ut av undervisningsoppleggene hennes. Det kan virke
som at Zeinab hadde et behov for & innfri forventningene til alle rundt seg, men kanskje forst
og fremst forventningene hun hadde til seg selv. Dette behovet ble imidlertid mindre etter at
en kollega av henne ba hun om a roe ned og ikke gjore s& mye ekstra arbeid. En kan se
Zeinabs behov i lys av sprdkmyten om at den ideelle spraklareren er en med
morsmalskompetanse (Conteh et al., 2014). Til tross for at hun mestrer norsk pa
morsmaélsnivd, foler hun at hun mé bevise mer pd grunn av radende diskurser knyttet til sprék,

rase og makt (jf. Flores & Rosa 2015; 2017).

Behovet for 4 innfri forventninger henger tett ssmmen med de bestemte forventingene en har
til norsklererens kompetanse. Slik Rune uttrykker, skal en som norsklerer vare flink i alle

spréakene en kan, i alle domener:

Utdrag 26. Intervju med Rune (24. november 2022).

Rune: Jeg regner jo med at nar du faktisk har- har blitt norsklaerer sé er du- sa er du flink i alle
sprakene du kan, i alle domener. Da vil jo- hape at det [flerspréklighet] er noe som man
ser pa som- som en ressurs. Og som noe positivt. [sidesekvens utelatt] om sagt sé har jeg
opplevd det selv flere ganger, det- det med dialekt og ikke sant at man- man har et- et
slags syn pa muntlig norsk som mer normativt. Det skal jo ikke vaere normativt. Det skal
jo veere- det skal jo vaere mangfold i muntlig norsk. Det er jo uttalt politisk. Og det finnes
ingen norm for muntlig norsk. Sa da handler det vel kanskje om at hele skolelopet mé
jobbe med a lere elevene det [toleranse for spraklig mangfold i muntlighet]. Og der tror
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jeg at man kanskje her pa @stlandet er ganske mye darligere enn resten av Norge faktisk.
Fordi jeg tror man har mer toleranse for spraklig mangfold i muntlighet der. Og skriftlig
mene- der er jo troverdighet noe man bare ma bygge seg opp gjennom 4, altsa det gjelder
alle norsklerere, at man- at man, eh, man ma vise at man kan skrive godt liksom. Ogsa er
det kanskje noen som blir forhdndsdemt pé det, pa grunn av hvordan de snakker, men, eh,
man skal skrive godt norsk nér man er norsklarer. Og det m& man liksom- det vil man jo
etter hvert bygge seg opp et etos pa det underveis som man blir kjent med elevene.

I utdraget over ser vi at Rune har en forventning til at norsklarere skal vaere flinke i alle
spréakene de kan, slik at flersprikligheten kan oppleves som en ressurs og som noe positivt. I
muntlig norsk, sier Rune at det skal vare et spriklig mangfold i muntlighet, da det er uttalt
politisk og det folgelig ikke finnes noen norm for muntlig norsk. Han mener at hele skolelopet
ma jobbe med & utvikle elevenes toleranse for spréklig mangfold i muntlighet, spesielt pa
Ostlandet, der de mangler denne toleransen sammenlignet med resten av Norge. Dette kan
henge sammen med de spraklige hierarkiene, der noen sprék og sprakbrukere tillegges storre
verdi og status enn andre (Blommaert, 2018; van Ommeren, 2017). En méte en kan jobbe med
a utvikle elevenes toleranse for spraklig mangfold, er problematisere sprakideologien som er
implementert i skolekulturen (Barr & Higgins-D’Alessandro, 2007; Morgan, 1998). Nar det
gjelder skriftlig norsk, mener Rune at en muligens kan bli forhandsdemt for hvordan en
snakker, men at en vil kunne bygge opp etosen sin underveis som en blir kjent med elevene
sine. Slik gir Rune uttrykk for en tydelig forventing han har til norsklaerernes kompetanse,

nemlig at en norsklerer skal skrive godt norsk.

Det holder derimot ikke & kun vere flink i sprak. En norsklerer pa videregédende skole er ogsa
en som er interessert i sprak, glad i litteratur, liker & undervise og brenner for faget sitt, ifolge

Karsten:

Utdrag 27. Intervju med Karsten (6. februar 2023).

Karsten: Jeg tror en norsklarer. Det er en som er interessert i sprak og som er glad i litteratur, og
som liker & undervise, og som brenner for faget sitt. Det er hvert fall det som
kjennetegner en- en norsklerer for meg pé videregaende.

Det kommer frem av utdraget over at en norsklerer ogsé ber vere interessert i og brenner for
faget, noe en kan se i sammenheng med det Ali uttrykker om at det kreves en kulturell kapital

(jf. Bourdieu, 1991) for & vere norsklerer:

Utdrag 28. Intervju med Ali (13. desember 2022).
Ali: Noen personer har ikke eh, har ikke for eksempel den kulturelle delen som kreves for &

vere norsklarer. Det er visse koder man ma forsta bare, nar man underviser. Men det
kommer jo helt an- det kommer jo an pé personen, og det kommer med erfaring tenker
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jeg. Jeg tenker det er en god kombinasjon & vere samfunnsfagslarer eller
samfunnskunnskapsleerer og norsklarer fordi da har du begge pakkene i ett. Eller
historielerer for den saks skyld. Ehm, men eh, det [flerspraklighet] skal ikke vere et
hinder i hvert fall, med mindre du gjer det et hinder selv.

Arlinda:  Disse kodene du prater om. Hva- hva er det for noen koder?

Ali: Altsa bare ting man, eh leser i noveller og romaner, som er skrevet pa norsk av
nordmenn. Ehm, altsd sanne smé ting som a henge ehm, eh, skjerf eller hansker eller lue
som man har ute i skogen, som bare henger. Og du tenker hvorfor henger det der? Men
det er en ting man gjer nar man gar ut pa tur for andre som har kanskje mista det, skal
finne det igjen. Eh, det er en typisk norsk ting, ikke sant- man tenker pa. Ehm, og det er
noen ord som kommer med det som man kanskje ikke er vokst opp med fordi man har
vokst opp med flere sprak hjemme, og kun far i seg disse ordene via skolen. Og hvis man
ikke har opplevd de tingene som kommer opp i boka sé kan det hende at du ikke vet hva
det er. Jeg husker jeg hadde noen elever som ikke visste hva en berse var. De hadde bare
hort om gever. Og de tenkte bare: ja, jeg har aldri hert det for jeg, jeg vet ikke hvor det
ordet kommer fra engang. Sa det er sdnne ting.

I Utdrag 28 forteller Ali at det er visse koder en ma forsta nar en underviser som norsklarer.
Hvorvidt en kan disse kodene, kommer an pa personen selv og deres erfaring. Han uttrykker
at det & veere samfunnskunnskapslarer eller historielerer og norsklarer, er en god
kombinasjon fordi en far begge pakkene i ett. Slik vil ogsé flersprakligheten ikke oppleves
som et hinder, med mindre en gjor det til et hinder selv. Pa et oppfolgingsspersmél om hva
han legger i disse kodene som en norsklerer ma forstd, svarer Ali ting en leser i noveller og
romaner skrevet pa norsk av nordmenn. Med dette mener han typisk norske ting, som for
eksempel at en henger opp et skjerf, hansker eller en lue ute i skogen, slik at de som har
mistet disse, lett kan finne de igjen. Andre koder han tenker pa er & forsta norske ord, som en
som ikke er vokst opp med norsk hjemme, kanskje ikke vil forsta, som for eksempel ordet
«berse», som en av elevene hans ikke visste hva er. Det virker som at en forventning Ali har
til norsklarere, er at de forstar Norges nasjonale arv, og bidrar til 4 viderefore denne i
undervisningen. Denne kulturelle kapitalen, vil kunne veere med pa & bestemme hvilke
muligheter og begrensninger en har (Bourdieu, 1991; May, 2014; Svendsen, 2021). Det kan i
den anledning tenkes at en norsklerer som har sterre kulturell kapital, vil kunne aksepteres i

storre grad enn om en ikke har det.

Hassan mener han har mye av denne kulturelle kapitalen, og at han skiller seg fra andre

norsklaerere med minorisert flerspraklig bakgrunn:

Utdrag 29. Intervju med Hassan (1. desember 2022).

Hassan:  Ja, jeg tror jeg har veldig mye av det [kulturell kapital] da. Det samme pa en mate. Sa,
fordi- jeg husker da jeg gikk pé& barneskolen, sé var vi kanskje to, tre stykker i klassen,
som var pd en mate ikke etnisk norske. Eh, og jeg har liksom gjennom oppveksten stort
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sett liksom hatt etnisk norske venner da. Sa jeg tror det er liksom, fort at jeg liksom er
mer i den mainstream kulturelle kapitalen. Ikke sant fordi- sénn som jeg leste Ibsens
samlede verker da jeg gikk pa videregdende for gay liksom. Eh, det var ikke s& mange
andre som gjorde det. S&, ja. S4, jeg tror jeg liksom at jeg skiller meg ut sann sett fra en
del andre som har, som har sann flerspréklig bakgrunn og har blitt norsklaerere.

Hassan forteller at han har mye av den kulturelle kapitalen, noe han tenker kommer av at han
gikk pd barneskole med sa og si kun etnisk norske, i tillegg til at han gjennom oppveksten
stort sett hadde etnisk norske venner. Samtidig kan det virke som at han har en interesse for
blant annet litteratur, da han forteller at han pa videregaende leste Ibsens samlede verker for
goy. Hassan foler at han skiller seg ut fra en del andre som har minorisert flerspraklig
bakgrunn, og har blitt norsklarere, som folge av hans forstéelse for og innsikt i det som kan

forstis som Norges nasjonale arv.

Det at det forventes at en norsklerer har kunnskap om sprak og mestrer faget godt nar en gér
inn i rollen som norsklarer, handler om yrket, yrkesstolthet og yrkesintegritet, mener

Marianne:

Utdrag 30. Intervju med Marianne (28.03.2023).

Marianne: Men samtidig sa handler det jo om dette yrket og yrkesstolthet og yrkesintegritet,
sa jeg regner jo med at du har en viss, ehm, kunnskap nér det gjelder sprak hvis du
gér inn i en sann rolle selv og da. At du ikke tenker- hvis du tenker at jeg er ikke sa
veldig god i norsk, sa jeg velger a bli norsklerer. Det er sikkert ikke sa veldig
mange som tenker sann. Ehm, sa det handler jo om hvor- hvilke valg du tar selv og.
Men det kan jo tenkes at terskelen er litt hoyere for & akseptere feil dersom
norsklereren ikke er fodt i Norge eller ser norsk ut, eller har et norsk navn da. Jeg
vet ikke. [sidesekvens utelatt] men sa er det sikkert andre fordeler da ved at du ikke
nedvendigvis snakker det [norsk] som en innfedt. Ehm, for da kan du jo kanskje-
det kan jo kanskje veere enklere & hjelpe minoritetsspraklige elever hvis du har-
hvis du snakker deres morsmal for eksempel. Sa det kan jo dra fordeler av det og,
men det er jo alltid sdnn nér du skal leere bort et fag, uavhengig av hva det er, sa
ber du jo mestre det faget godt selv.

I utdraget over trekker Marianne frem at nar en bevisst velger a bli norsklaerer, tenker en seg
gjerne igjennom om en er god i norsk. Selv om norsklereren er god i norsk, kan det tenkes at
terskelen er litt hoyere for & akseptere feil dersom norsklareren ikke er fodt i Norge, ikke ser
norsk ut eller ikke har et norsk navn, mener Marianne. Noe en kan se i sammenheng med
raselingvistikk (Flores & Rosa, 2015; 2017). Likevel er det andre ting minoriserte
flerspréklige norsklarere kan dra fordel av om de ikke snakker norsk som en innfedt, for
eksempel det & kunne hjelpe minoritetsspraklige elever, dersom en snakker samme morsmal

som eleven. Uavhengig av dette ber en som norsklaerer mestre faget godt selv, sier Marianne.
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Torfinn kan ogsa forestille seg at det kan vare vanskeligere 4 vinne tillit som en minorisert

flerspréklig norsklerer, da en kanskje oppfattes som en halvveis norsklarer:

Utdrag 31. Intervju med Torfinn (21. november 2022).

Torfinn:  Men allikevel, uten at jeg har noe bevis- ikke anekdotisk bevis engang, kan jeg forestille
meg det ja. At det kan vare en sann holdning at her kommer det en flerspraklig lerer og
dette er jo bare en sann halvveis norsklerer. Kan vi stole pa alt det hun sier? Er hun
liksom skikket til denne jobben?

Pa et oppfelgingsspersmal sendt pa e-post, om hva Torfinn legger i formuleringen «en

halvveis norsklarer», svarte han:

Utdrag 32. Skriftlig refleksjon pa e-post fra Torfinn (11.03.2023).

Jeg tror ikke det generelt sett er slik, men jeg ser ikke bort fra at slike fordommer kan
finne sted. Hvis det for noen er slik at flerspraklige norsklarere oppleves som «halvveis
norsklarere», kan det kanskje vare at fordi mange flerspréklige elever pa skolen der jeg
jobber, opplever at de ikke strekker til i eller mestrer norskfaget, tenker de kanskje at
andre med flerkulturell bakgrunn heller ikke gjor det, selv om de er eldre og har
leererutdannelse.

Torfinn tror ikke at det nedvendigvis er slik at minoriserte flerspraklige norsklerere regnes
som «halvveis norsklarere», men ser heller ikke bort fra at slike fordommer kan finne sted.
Han tror at grunnen til at elever kan tenke pa minoriserte flerspraklige norsklaerere som
«halvveis norsklerere», er fordi mange flerspraklige elever pd skolen han jobber pé, opplever
at de ikke strekker til eller mestrer norskfaget, noe som kan fore til at de tenker at andre med
flerkulturell bakgrunn heller ikke gjor det, til tross for at de er eldre og har lererutdannelse.
Dette kan knyttes til raselingvistikk, og muligens det faktumet at sprik ble brukt som et
verktey for & vurdere, posisjonere og undertrykke ikke-hvite befolkninger som spréaklige
mindreverdige og mindre utviklede (Flores & Rosa, 2017). Slik kan det tenkes at elevene ser
pa minoriserte flerspraklige norsklaerere som mindre intelligente enn andre norsklaerere med

norsk som forstesprak.

Med utgangspunkt i Selma og Hava fra casebeskrivelsen, som mestrer norsk pa
morsmalsniva, mener Karsten at det skal veere uproblematisk & undervise i norsk. Likevel vil
en kunne oppleve ubehagelige situasjoner i mote med elevene dersom en gjor sma ting feil,

spesielt som minorisert flerspraklig norsklaerer:

Utdrag 33. Intervju med Karsten (6. februar 2023).

Karsten: Jeg tenker at ut ifra beskrivelsen her s& ma man anta at Selma og Hava, ehm, de mestrer
norsk pad morsmaélsniva da. Hvis jeg tolker det riktig. Og, ehm, og da tenker jeg at det er
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uproblematisk pa en mate da, men jeg har hert eksempler om, ehm, norsklarere eller
leerere som underviser i andre fag som ikke mestrer norsk p&d morsmélsnivé, men bare-
men altsd 99%, men bare gjor sma ting feil, eh, sa vil de kunne oppleve, eh, ubehagelige
situasjoner i badde mote med ehm, med elever da. [sidesekvens utelatt] sprak er
identitetsmarker. Og det er liksom noe som gjer deg ogsa sarbar i mete med elever da.
[sidesekvens utelatt] i de andre fagene sé er pa en mate toleransen for & ha ulik aksent og
bruke litt- litt andre endelser og sé videre. Det har- den er jo mye hegyere. Men akkurat i
norskfaget sa ma det [spraket] pa en mate vare korrekt da, tror jeg. [sidesekvens utelatt]
som en flerspréklig norskleerer med flerspraklig bakgrunn sa. Sa, ja, tror jeg du vil mete
pa noen utfordringer tror jeg. Pa en eller annen mate. Kan gjore det eller du ma hvert fall
veere forberedt pé det. Det er det jeg tenker, ja. Men jeg tror ogsa at ting vil endre seg
veldig fort.

I utdraget over forteller Karsten at sprék er en identitetsmarker, noe som gjor en sérbar i mete
med elever. I andre fag enn norsk, er toleransen for & ha ulik aksent og bruke andre endelser,
heyere, men i1 norsk mener Karsten at sprdket mé vare korrekt (jf. Boyd, 2003). Som
minorisert flerspraklig norsklarer, tror han ogsa at en vil mete pa noen utfordringer, som en
ber vare forberedt pd. Samtidig sa tror han at ting vil endre seg veldig fort. Pa et
oppfelgingsspersmal pd e-post, om hvilke utfordringer en norsklerer med flerspraklig

bakgrunn kan mete pa, skrev Karsten:

Utdrag 34. Skriftlig refleksjon fra Karsten (23.02.2023).

Tror kanskje det jeg tenkte var at man kan bli mett med fordommer, og at man kanskje
ma jobbe ekstra hardt for & fa tillit fra klassen? Kanskje har man mindre & gé pa om man
gjor feil? Alle gjor feil. Jeg skriver feil pa power pointer og tavlen, jeg husker ikke navnet
pa karakter i tekster og bytter om ting. En gang forklarte jeg for eksempel allusjon som
allegori og ble korrigert av en elev. Det var litt ubehagelig. Hadde ikke veert lerer sa
lenge da. Men det er sdnn man larer av, og sdnn som skjer nar man har mange tanker i
hodet pa en gang, og det har man som lerer, uansett hvilken bakgrunn man har. Senest i
hest skulle jeg forklare V2 regelen til klassen jeg har i norsk nd, og skjente mens jeg stod
der at dette forklarer jeg veldig darlig. Trodde jeg kunne det, men nar jeg stod der ble det
bare rot, og klarte ikke komme med gode eksempler. Men det gikk fint. Klassen hadde
glemt det etter to sekunder, og vi gikk over pa noe annet. Kanskje kan man bli demt
hardere fra klassen om man gjor feil og har minoritetsspraklig bakgrunn, og derfor mé
jobbe enda hardere for & fa klassens tillit? Jeg vet ikke. Pa den andre siden, for elever
med minoritetsspraklig bakgrunn selv, vil det jo bety svaert mye at det kommer en
norsklaerer som ogsé har det. Bade som forbilde, men ogsé som en som kan se faget og
dem med andre briller enn det den tradisjonelle norskleerer gjor. Kanskje vil man ogsa fa
ekstra cred fra klassen som helhet nar man viser at man kan faget og gjor stoffet
spennende? Det er mange ting. Men en ting er sikkert, det er at det er ekstremt viktig at
det kommer flere norsklaerere med minoritetsspraklig bakgrunn inn i norskfaget.

Karsten nevner at en som minorisert flerspraklig norsklarer kan bli mett med
fordommer, og at en kanskje ma jobbe enda hardere for 4 fa klassens tillit. Han skriver
videre at alle gjor feil, men at en som minorisert flerspriklig norsklerer kanskje har
mindre & gi pa, noe som kan ses i sammenheng med raselingvistikk (Flores & Rosa,

2015; 2017). Han forteller at han selv har gjort flere feil, i tillegg til & bli korrigert av en
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elev. Selv om det opplevdes som ubehagelig, er det sdnn en larer av, svarer Karsten.
Videre tror Karsten at det er mulig at en kanskje kan bli demt hardere fra klassen om en
gjor feil og har minoritetsspraklig bakgrunn, og at en derfor ma jobbe enda hardere med
a fa klassens tillit. Men pd den andre siden vil en norsklaerer med minoritetsspraklig
bakgrunn veare et forbilde for elever som ogsa har minoritetsspraklig bakgrunn, i tillegg
til at norskleererne med minoritetsspréklig bakgrunn kan se pé faget og elevene med
andre briller enn den tradisjonelle norsklaereren. Avslutningsvis uttrykker Karsten at det
er ekstremt viktig at det kommer flere norsklerere med minoritetsspraklig bakgrunn inn
i norskfaget, noe som vil kunne utfordre spradkmyten om at den ideelle spriklareren er

morsmalsbruker (jf. Conteh et al., 2014).

Oppsummert har norsklererne i min studie bestemte forventninger knyttet til
norsklarerens spraklige og kulturelle bakgrunn, utseende, kjonn og kompetanse.
Samtidig nedprioriterer lererne flerspréklige ressurser, og har ingen forventninger om at
en norsklerer skal beherske flere sprak. En norsklerer er ifolge larerne en som har et
norskklingende navn, som for eksempel «Kari» eller «Ola». Norsklareren har ogsa et
hvitt utseende, er kvinne og har norskkunnskaper som en innfedt, noe som vil si at
norsklaereren skal mestre norsk pa morsmélsniva, i tillegg til at vedkommende skal
mestre faget godt, ogsé dets kulturelle aspekter. Om en ikke oppfyller disse
forventningene, ved at en for eksempel har et utenlandsklingende navn, utenlandske
trekk eller gjor sma ting feil, kan en i storre grad bli mett med fordommer, og det kan
ogsa vere vanskeligere & vinne klassens tillit, da en kanskje oppfattes som en halvveis

norsklerer.
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5 Diskusjon og konkluderende bemerkninger

I det femte og siste kapitlet skal jeg diskutere studiens funn opp mot det teoretiske

rammeverket og tidligere forskning, samt besvare problemstillingen:

Hvordan konstruerer et utvalg norskleerere den ideelle norsklcereren i dagens
flersprdklige klasserom?

Oppgaven avsluttes s& med refleksjoner rundt studiens didaktiske implikasjoner og behov for

videre forskning (5.2).

5.1 Den ideelle norsklzereren i dagens flerspriklige klasserom

Stadig flere norsklaerere i videregdende skole har minorisert flerspraklig bakgrunn, og
gjenspeiler i storre grad det spraklige mangfoldet og sammensetningen av befolkningen 1
Norge. Det har imidlertid ikke alltid veert slik. Som papekt i kapittel 1, har minoriserte
flerspréklige laerere tradisjonelt hatt begrensede oppgaver i norsk skole, og har primaert
fungert som henholdsvis morsmalslerere eller tosprikslaerere, som har blitt plassert som
underordnede assistenter for den norskspraklige allmennlereren (Dewilde, 2013; Engen &
Ryen, 2009; Hvistendahl, 2009). Plasseringen som underordnet assistent i klasserommet, kan
muligens forklares med utgangspunkt i leerernes ikke-godkjente utdannelse og/eller
manglende formelle kompetanse, i tillegg til diskriminering pd bakgrunn av deres
aksentpreget uttale (Boyd, 2003; Engen & 2009; Hvistendahl, 2009). Minoriserte
flerspréklige norsklerere skiller seg imidlertid fra morsmaéls- og tosprakslaerere ved at de som
regel har godkjent utdannelse og formell kompetanse (jf. Utdanningsforbundet, 2017), 1
tillegg til at de som norsklerere har faglaereransvaret i norsk i et ordinert flerspraklig
klasserom. De er med andre ord ikke plassert som underordnede assistenter i klasserommet,
men er klasseledere selv. Hvorvidt minoriserte flerspraklige norsklarere har aksentpreget
uttale er vanskelig & fastsla, men med utgangspunkt i de minoriserte flerspraklige
norsklarerne 1 studien min, er uttalen deres ikke aksentpreget. Det er likevel viktig & merke

seg at dette ikke nedvendigvis gjelder for alle andre minoriserte flerspraklige norsklaerere.

Slik det kommer frem i analysene, er norsklaererne positive til flerspraklighet og omtaler det
som en ressurs, i tillegg til at flere bruker flerspriklighet pa en positiv méte i oppleringen
(4.1). Slik utfordrer flere av norsklaererne sprakmytene om at god sprdkundervisning foregér
pa maélspraket, ved at de inkluderer et sprdkmangfold i norskundervisningen (Conteh et al.,

2014). Til tross for dette har norsklererne i studien min strenge forventninger til
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norsklaerernes bakgrunn, utseende, kjonn og kompetanse (4.2). Disse forventningene er
konstruert pd bakgrunn av monospréklige ideologier, hvor flerspréklighet ekskluderes og ikke
ses pa som en verdifull ressurs (Blommaert, 2009; van Ommeren, 2022). Disse motstridende
forstaelsene hos norsklaererne er interessant & se i sammenheng med Garcia og Li Wei (2019),
som mener at et positivt syn pd sprak og flerspraklighet danner grunnlaget for & bruke
flerspréklighet pa en positiv mate i klasserommet. Med utgangspunkt i dette kan en tenke seg
at en vil veere positiv til norsklerere med minorisert flerspraklig bakgrunn. Analysene viser
imidlertid at dette ikke er tilfellet i norsklaerernes konstruksjon av den ideelle norsklereren i

et flerspraklig klasserom.

Noen av norsklaererne mener at sprak avhenger av ulike domener, og at dette kan pavirke
sprakkompetansen i de forskjellige sprakene en behersker. Norsk trekkes ogsa frem som det
opplagte fellesspraket i skolen, som blant annet skal vaere med pa & binde oss sammen. Ved at
en har strenge krav om sprakbruk og holder sprik adskilt i ulike domener, fremmes
enspriklige praksiser som begrenser flersprikligheten til et individ, noe som samsvarer med
sprakmytene om sprakundervisning (Baker & Wright, 2017; Conteh et al., 2014). Dette er i
trad med monospraklige sprikideologier, slik som nativespeakerism og
enspréklighetsideologien, som kan forstas gjennom tradisjonelle og formelle tilnaerminger til
sprék, der sprakene opptrer som separate og adskilte systemer (Blommaert, 2009; Garcia & Li
Wei, 2019; Matre, 2009; van Ommeren, 2022). Larernes strenge forventninger til
norsklereren, tyder pa at det fremdeles er en streng adskillelse mellom sprak, noe som
medforer at de spraklige ressursene og praksisene til minoriserte flerspréklige norsklarere

ignoreres, ekskluderes eller underordnes (Blackledge & Creese, 2010; McGroarty, 2010).

Norsklarernes strenge forventninger til at norsklaerere skal mestre norsk pa morsmalsniva,
kan en se i sammenheng med at norsk er det faget i skolen der sprékideologiene kommer
sterkest til uttrykk. Dette ser en ogsd i Kulbrandstad (2007) sin studie om lererstudenter og
spréklig variasjon, der han finner ut av at norsklarere som har aksentpreget uttale i skolen blir
mett med en viss skepsis. Et sentralt funn i studien hans er at det er liten toleranse for at
norsklereren snakker aksentpreget norsk, noe som kan henge sammen med en overbevisning
om at kvaliteten pa undervisningen i et sprikfag er tett forbundet med at laereren behersker
spraket «perfekt», ogsé fonetisk (Kulbrandstad, 2007, s. 368). Det kan ogsé tenkes at
skepsisen til norsklerere med aksentpreget norsk er knyttet til en mer generell oppfatning om
at norsk sprak og kultur primaert tilherer majoritetsbefolkningen, og at en person som snakker
spraket pa en méte som avslerer deres minoriserte flerspréklige bakgrunn, ikke er egnet til &
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undervise i norsk (Kulbrandstad, 2007, s. 368). Boyd (2003) belyser ogsa hvordan
aksentpreget uttale ser ut til & pavirke vurderinger av andre aspekter av sprakkompetansen,
som igjen generaliseres til laererens kompetanse og egnethet som laerer. Oppfatningen om at
norsklereren skal beherske norsk «perfekt» finner vi i sprdkmyten om at den ideelle
spraklereren er morsmalsbruker (Conteh et al., 2014). I lys av dette vil flersprékligheten til

leereren 1 beste fall kun vare en bonus.

En konsekvens av en slik forventing om at norsklaererne skal mestre norsk pd morsméalsniva,
er at de minoriserte flerspraklige leererne i storre grad kan ende opp med & skjule eller nedtone
deres flerspraklige kompetanse, som muligens er rangert lavere i sprakhierarkiene
(Blommaert, 2018; van Ommeren, 2017). Selv om de minoriserte flerspraklige norsklarerne i
studien min bruker flersprékligheten sin i varierende grad i skolesammenheng, er de alle
opptatt av & passe inn, noe som ogsa kan ses i ssmmenheng med at norsk muligens er en
viktig identitetsmarker for leererne (Engen & Kulbrandstad, 2004; Ortega, 2014). De prover
blant annet & bevise at de besitter den faglige og spraklige kompetansen som de mener en
norsklarer trenger, for bade elever, foreldre, kollegaer og skoleledere. Idealet om & beherske
norsk som en innfedt (jf. monospraklige ideologier og sprdkmytene), og alt det inneberer av
kulturelle koder og referanser, verdsettes hayere av norsklaererne enn norsklerere sine
flerspréklige ressurser. Det er for eksempel ingen av norsklererne som nevner at
flersprékligheten deres vil &pne for nye perspektiver som vil kunne berike norskfaget (jf.
Dewilde, 2013). Dette kan en ogsé se i sammenheng med hvordan graden av kulturell kapital
bestemmer hvilke muligheter og begrensinger en har (Bourdieu, 1991; May, 2014). Det kan
tenkes at forventningene en har til norsklereren er sa dypt forankret at fa velger & utfordre
dem, og i stedet tilpasser seg dem. Selv om de minoriserte flerspraklige leererne utfordrer
sprakmytene (Conteh et al., 2014), vil trolig disse dypt forankrede forventningene fore til at
mange med minorisert flerspriklig bakgrunn viker unna norsklereryrket, som folge av at de

muligens foler at de ikke passer inn.

Norsklerernes forventninger er tydelige, og idealet om den enspraklige norsklereren
dominerer, noe som ikke er sé lett & leve opp til for de minoriserte flerspriklige norsklererne,
serlig med tanke pé utseende, i tillegg til at de ikke fér vist hele sin spraklige kompetanse og
kulturelle erfaringer (jf. 4.1 og 4.2). De minoriserte flerspréklige laererne forteller om flere
erfaringer de har hatt knyttet til deres utseende. Da utseende gjerne er det forste en ser, og det
ofte avslerer om en har norsk bakgrunn eller ei, kan det tenkes at en blir nysgjerrig pa
leerernes bakgrunn og kompetanse, neermere bestemt kompetanse i norsk, slik en ser har
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skjedd med flere av de minoriserte flerspriklige norsklererne i studien (se 4.1 og 4.2). Ifelge
teorien om raselingvistikk, vil rase og sprak ha en sammenheng, og vil kunne skape
rasemessige ulikheter og hierarkier (Flores & Rosa, 2015; 2017). Med bakgrunn i den hvite
overlegenhetstankegangen som ble fremmet under den europeiske koloniseringen, kan det
tenkes at sprakpraksisene til rasialiserte grupper blir konstruert og vurdert i forhold til
normative spraklige standarder produsert av privilegerte hvite individer (Flores & Rosa,
2017). Det kan tenkes at sprakene til de minoriserte flerspraklige norsklaererne blir brukt som
et verktay for & vurdere, posisjonere og undertrykke dem som spraklige mindreverdige og
mindre utviklede. Dessuten virker det som at det er en konsensus om at det ikke er mulig a ha

heoy kompetanse i flere sprak (Garcia, 2009; Ozerk, 2008).

I dagens flerspraklige klasserom kan en tenke seg at norsklereren spiller en mer avgjerende
rolle enn tidligere, da alle elever skal fa erfare at det & kunne flere spréak er en ressurs, noe
som gjelder for bade elever som behersker godt norsk, og elever som holder pa 4 lere seg
norsk, da alle skal rustes til en global verden (jf. Utdanningsdirektoratet, 2020).
Forventningene norsklarerne i denne studien legger til grunn for den ideelle norsklaereren i
flerspraklige klasserom, er konstruert pa bakgrunn av enspraklige ideologier hvor
flerspréklighet i liten grad har plass. For a stette elevene og fé elevene til 4 erfare at det &
kunne flere sprik er en ressurs i skolen og i samfunnet trengs det flere norsklaerere med
flerspréklig kompetanse. En sarlig fordel er minoriserte flerspraklige norsklerere som kan sta
frem som rollemodeller for andre elever ved at de selv bruker sine spréklige ressurser i
undervisningen istedenfor & skjule eller tone ned kompetansen (Blommaert, 2018; van

Ommeren, 2017).

For at minoriserte flerspriklige norsklerere skal anerkjennes som fullverdige norsklarere
med utgangspunkt i forventningene en har til den ideelle norsklaereren i et flerspraklig
klasserom, trenger vi & utfordre diskriminerende diskurser om sprak, rase og makt, og radene
sprékideologier, som for eksempel nativespeakerism, enspraklighetsideologier og
raselingvistiske ideologier, som kan tenkes uttrykkes i skolesystemet (Blackledge & Creese,
2010; Blommaert, 2009; Flores & Rosa, 2015; 2017; van Ommeren, 2022). Da
sprakideologier kan bidra til at noen sprikbrukere, oftest majoritetsspriklige, far fordeler,
mens andre, minoritetsspraklige, opplever ulemper (McGroarty, 2010), er det viktig &
diskutere hvordan flerspriklighet ber bli sett p& som en ressurs. Dette kan en gjore ved a
forhandle skolekulturens verdier og meninger ved praksisen gjennom sosial interaksjon, ogsa
sammen med skoleledelsen (Barr & Higgins-D’Alessandro, 2007). Da skolekulturen er helt
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avgjoerende for maten skoler lager fellesskap pa, er det viktig & motvirke diskriminerende
diskurser og diskutere ulike forstielser av flerspraklighet, samt legge et ressursorientert syn
pa flerspraklighet til grunn, som vil kunne pavirke forventningene en har til norsklareren, og

pa den maten skape en bredere forstaelse av hvem den ideelle norsklareren er.
5.2 Didaktiske implikasjoner og behov for videre forskning

Som diskusjonen viser har studiens funn implikasjoner for norsklaereryrket, i tillegg til
norskundervisningen, ved at minoriserte flerspraklige norsklaerere kan bringe inn nye
perspektiver pa norskfaget. Ved bruk av sin flerspréklige kompetanse, vil de minoriserte
flerspréklige norsklererne kunne fremstd som rollemodeller for andre elever, ved at leererne
selv viser hvordan de bruker sine spréklige ressurser. Vi trenger ogsa norsklerere som
gjenspeiler det flerspraklige samfunnet og bidrar med andre ressurser og erfaringer som vil

kunne apne norskfaget (jf. Utdrag 11).

Ettersom det finnes svert begrenset forskning pa minoriserte flerspraklige norsklaerere i
videregdende skole, er det behov for mer og utvidet forskning pa feltet. Det ville vert svaert
interessant & gjennomfore en lignende studie ut ifra andre perspektiver, fortrinnsvis fra elever,
foreldre og skoleledere. Det ville ogsd vare interessant a gjore en lignende studie om ti ar, og
se om det er noen endringer, nar det sannsynligvis er flere minoriserte flerspraklige
norsklarere i videregdende skole. Samme studie kan ogsa gjennomferes pa ungdomsskolen
og/eller barneskolen, slik at en kan sammenligne forestillingene en har om den ideelle
norsklereren i et flerspriklig klasserom, og fremheve eventuelle likheter og forskjeller

mellom det & veere minorisert flerspraklig norsklarer pa hoyere og lavere trinn.

Minoriserte flerspraklige norsklarere er en synlig gruppe i skolen, og vil sannsynligvis vokse
1 antall med arene, da innvandrere og barn av innvandrere i gkende grad tar hgyere utdannelse
(Hovdhaugen, 2022). For at det imidlertid skal bli attraktivt og ikke minst anerkjennende a bli
norsklarer for de med minorisert flerspraklig bakgrunn, er det nedvendig at vi skaper en
bredere forstaelse av hvem den ideelle norsklaereren i et flerspraklig klasserom er.
Normalbegrepet ber derfor utvides slik at en norsklaerer omfattes av flere enn hvite «Kari» og
«Olay, som har norsk som (eneste) forstesprak og bruker omtrent samme de samme klerne.
Det er ogsa avgjerende at toleransen for & bruke andre sprak enn norsk i norskopplaringen
oker, i tillegg til andre sprakpraksiser verdsettes, slik at flere minoriserte flerspraklige

norsklerere 1 storre grad fir bruke sine spraklige ressurser aktivt i opplaeringen. Slik Karsten
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papeker i Utdrag 34, er det ekstremt viktig at det kommer flere norsklaerere med
minoritetsspraklig bakgrunn inn i norskfaget, bade fordi vi trenger norsklarere som
gjenspeiler det flerspraklige samfunnet, og fordi elevene trenger rollemodeller som bruker
sine spraklige ressurser. For & fi til dette er det helt avgjerende med en inkluderende

skolekultur som utfordrer diskriminerende diskurser i skole og samfunn.
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7 Vedlegg

Vedlegg 1: Intervjuguide
Casebeskrivelse: Flerspraklige norsklaerere— en halvveis norsklerer?

Hava og Selma er begge fodt og oppvokst i Norge, men har gjennom store deler av
oppveksten snakket andre sprak enn norsk hjemme. Hava er vokst opp med bosnisk, mens
Selma er vokst opp med arabisk. Begge har, siden sa langt de kan huske, hatt et sterkt enske
om 4 bli norsklarere. I 2014 startet de pé lektorprogrammet ved Universitetet i Oslo, og
fullferte studiet 1 2019. De har siden jobbet fast pa hver sin videregédende skole en plass pa
Ostlandet i Norge. Til tross for at bdde Hava og Selma er utdannet norsklerere, sitter de med
to vidt forskjellige opplevelser av det & vare norsklarer.

Hava jobber pa en skole med lite spraklig og kulturelt mangfold blant personalet og
elevmassen. Selv om Hava utgjer en del av minoriteten pd skolen med sin flerspraklige
bakgrunn, foler hun seg svart verdsatt av bade kollegaer, elever og foresatte. Hennes
kompetanse anerkjennes pa lik linje med de andre norsklarerne pa skolen, til tross for hennes
flerspréklige bakgrunn. Hava blir bdde sett pd som et friskt pust og en ressurs, da hun ved
flere anledninger har vist hvordan hun tar i bruk flere sprék i norskundervisningen pa en
hensiktsmessig méte. Dette syntes Havas kollegaer er kjempe spennende, og de sper stadig
vekk om pedagogiske strategier for 4 tilrettelegge en undervisning som ser pa flerspraklighet
SOM en ressurs.

Selma pa sin side jobber pé en skole, som i likhet med Hava sin skole, har lite spraklig og
kulturelt mangfold blant de ansatte. Elevsammensetningen derimot er noksa mangfoldig. En
stor del av elevene vokser opp med andre sprdk enn norsk hjemme, og skolen har en egen
innferingsklasse for nyankomne elever. Likevel opplever ikke Selma at flersprakligheten
hennes ses pa som en ressurs — tvert imot foler hun at det er et hinder. Flere av kollegaene
hennes har en ambivalent holdning til flerspréklighet. De ser forst og fremst pa flerspraklige
elever som en gruppe elever som trenger ekstra tilpasning, og ikke som en gruppe som sitter
pa en ressurs som ber utnyttes — slik Selma har lert pa universitetet. Hun foler ikke at hennes
kompetanse anerkjennes pé lik linje med de andre norsklarerne pa skolen, og har vert i flere
situasjoner hvor hun har opplevd mangel pa tillit hos kollegaer, elever og foresatte. Dette har
resultert i at Selma jobber ekstra hardt med a bevise sin kunnskap, i tillegg til & oppnd en sé
feilfri undervisning som mulig bade nar det gjelder det spréklige og det faglige.

Spersmal til casen:
1) Hva er dine umiddelbare refleksjoner etter a ha lest casen?
2) Kjenner du deg igjen i erfaringene som skildres?
3) Hva er dine oyeblikkelige tanker nér du herer «flerspraklighet»?
4) Mener du at flerspréklighet er positivt eller negativt?
5) Er flerspriklighet en ressurs eller et hinder for norsklaererens yrkesutevelse?
6) Hvem er norsklareren, og hvordan ser vedkommende ut?
7) Hvordan opplever du & undervise i norsk?

73



Vedlegg 2: Tilbakemelding om behandling av personopplysninger

Meldeskjema for behandling av personopplysninger 01.05.2023, 13:03

4 Sikt

Meldeskjema | Flerspraklige norskleerere — en ressurs eller et hinder? / Vurdering

Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype Dato
264495 Standard 15.09.2022

Prosjekttittel
Flerspraklige norsklaerere — en ressurs eller et hinder?

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for leererutdanning og skoleforskning

Prosjektansvarlig
Joke Dewilde

Student
Arlinda Gashi

Prosjektperiode
01.09.2022 - 31.12.2023

Kategorier personopplysninger
Alminnelige
Seerlige

Lovlig grunnlag
Samtykke (Personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a)
Uttrykkelig samtykke (Personvernforordningen art. 9 nr. 2 bokstav a)

Behandlingen av personopplysningene er lovlig sa fremt den gjennomfares som oppgitt i meldeskjemaet. Det lovlige grunnlaget
gjelder til 31.12.2023.

Meldeskjema [£

Kommentar

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avtalen innebaerer at vi skal gi deg rad slik
at behandlingen av personopplysninger i prosjektet ditt er lovlig etter personvernregelverket.

Personverntjenester har na vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at behandlingen er lovlig,
hvis den gjennomfares slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

TAUSHETSPLIKT
Husk at laerere har taushetsplikt. Det er derfor viktig at intervjuene gjennomfares slik at det ikke samles inn opplysninger som kan
avslgre taushetsbelagt informasjon.

VIKTIG INFORMASJON TIL DEG
Du mé lagre, sende og sikre dataene i trdd med retningslinjene til din institusjon. Dette betyr at du ma bruke leverandgrer for
sperreskjema, skylagring, videosamtale o.l. som institusjonen din har avtale med. Vi gir generelle rad rundt dette, men det er

institusjonens egne retningslinjer for informasjonssikkerhet som gjelder.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

https://meldeskjema.sikt.no/62fb46bb-7d4c-488b-ae9b-6ee7d1d76af8/vurdering Side 1av 3

74



Meldeskjema for behandling av personopplysninger 01.05.2023, 13:03

Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger og szerlige kategorier av personopplysninger om etnisitet frem til 31.12.2023.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp
til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som
kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen
art.6nr.1a.

Behandlingen av szerlige kategorier av personopplysninger er basert pa uttrykkelig samtykke fra den registrerte, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1aog art. 9 nr. 2 a.

PERSONVERNPRINSIPPER
Personverntjenester vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge 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 viderebehandles til nye uforenlige formal

-dataminimering (art. 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nadvendige for forméalet med
prosjektet

-lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nadvendig for & oppfylle formalet.

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

13.

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

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare innen en maned.
F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og

konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Ved bruk av databehandler (sparreskjemaleverandgr, skylagring, videosamtale o.l.) ma behandlingen oppfylle kravene til bruk av
databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer som din institusjon har avtale med.

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma prosjektansvarlig fglge interne retningslinjer/radfgre dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilken type endringer det er ngdvendig &
melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra oss fer endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

https://meldeskjema.sikt.no/62fb46bb-7d4c-488b-ae9b-6ee7d1d76af8/vurdering Side 2 av 3

75



Meldeskjema for behandling av personopplysninger 01.05.2023, 13:03

Vi vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.
Kontaktperson hos oss: Line Raknes Hjellvik

Lykke til med prosjektet!

https://meldeskjema.sikt.no/62fb46bb-7d4c-488b-ae9b-6ee7d1d76af8/vurdering Side 3 av 3
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Vedlegg 3: Informasjonsskriv og samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet
YFlerspraklighet — en ressurs eller et hinder?”?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & skape ny
kunnskap om hvordan flerspraklige norsklarere i videregéende skole opplever a undervise i
norsk. I dette skrivet gir vi deg informasjon om mélene for prosjektet og hva deltakelse vil
innebare for deg.

Formél

Jeg er masterstudent ved Det utdanningsvitenskapelige fakultetet ved Universitetet i Oslo,
hvor jeg holder pa & fullfere lektorprogrammet. De siste drene mine pa lektorprogrammet har
jeg fatt en saerlig interesse for flerspraklighet. Flerspraklighet er svart relevant for dagens
skole og den utviklingen norsk skole har hatt siden slutten av 1900-tallet — en utvikling som
kun vil fortsette i tiden framover. De seneste arene har det vart et stort fokus pa flerspraklige
elever, og hvordan det & kunne flere sprék skal oppleves som en ressurs i skolen. Jeg vil
derimot rette fokuset mot flerspréklige leerere 1 den videregaende skolen, nermere bestemt i
norskfaget, da det ikke er noe kjent forskning pé dette. Jeg onsker derfor & undersoke
flerspréklige norsklarere 1 videregédende skole sine opplevelser rundt det & undervise i norsk,
samt andre norsklerere sine refleksjoner rundt opplevelsene til de flerspraklige norsklaererne
som kommer frem. Jeg har to problemstillinger:

1. Hvordan opplever flerspriklige lerere & undervise i norsk, i ordinzre klasserom?
2. Hvordan reflekterer andre norsklaerere rundt opplevelsen til flerspriklige lerere som
underviser 1 norsk, 1 ordinare klasserom?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet 1 Oslo er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?
Du blir invitert til & delta i studien ettersom du er en norsklaerer i videregédende skole.

Hva inneberer det for deg & delta?

Deltakelse i prosjektet innebarer folgende: at du deltar i et fokusgruppeintervju i Zoom en
gang i lapet av hegsten 2022 som vil bli tatt opp. Intervjuet vil ta ca. 45 minutter.
Utgangspunktet for intervjuet er en case med tilherende spersmal. Spersmélene dreier seg i
hovedsak om flerspraklighet, holdninger til det, samt opplevelser flerspréklige og ikke-
flerspréklige norsklarere har i skolen. Videoopptakene vil videre bli transkribert og analysert.
Etter endt prosjekt vil alle datakilder slettes.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du ndr 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 &
trekke deg.
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Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun
jeg som student og veilederen min som vil ha tilgang til opplysningene. For & sikre at ingen
uvedkommende far tilgang til personopplysningene vil jeg erstatte navn og eventuelle
kontaktopplysninger med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data. I
tillegg vil datamaterialet lagres pd forskningsserver.

Hva skjer med personopplysningene dine nér forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes ca. desember 2023. Etter prosjektslutt vil datamaterialet
med dine personopplysninger slettes.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo har Personverntjenester 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:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
e 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 4 fa slettet personopplysninger om deg
o asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
e Universitetet i Oslo ved Arlinda Gashi, pa e-post (arlindag@uio.no) eller pa
90221878.
e Universitetet i Oslo ved Joke Dewilde, pa e-post (joke.dewilde@ils.uio.no) eller pé
48186402.
e Virt personvernombud: Roger Markgraf-Bye, pa e-post (personvernombud(@uio.no).

Hvis du har spersmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta
kontakt med:
e Personverntjenester pd epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15

00.
Med vennlig hilsen
Joke Dewilde Arlinda Gashi
Prosjektansvarlig (Student)
(Veileder)
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Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Flersprdklighet — en ressurs eller et
hindery, og har fétt anledning til 4 stille spersmél. Jeg samtykker til:

O 4 delta i fokusgruppeintervju i Zoom, som blir tatt opp.
[] at etnisiteten min blir benyttet i analysen, dersom denne kategorien dukker opp under
intervjuet.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. desember
2023.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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