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Sammendrag

| denne studien undersgker jeg hvordan lerere og elever kan bruke flerspraklighet som en
ressurs i samfunnsfagundervisningen. Neermere bestemt undersgker jeg hvordan en
samfunnsfaglearer og et utvalg nyankomne elever pa ungdomstrinnet opplever bruken av
oversatte tekster om temaet demokrati og diktatur, pa en flerspraklig og flerkulturell skole i
Oslo. De atte elevene som deltar i undersgkelsen kommer fra Somalia, Syria og Marokko, og
de har bodd i Norge i 2-5 ar. Elevene er i aldersgruppen 16-21 ar, og mottar oppleering pa
ungdomstrinnet. | samarbeid med samfunnsfaglereren utarbeidet jeg fire undervisningsgkter
basert pa transspraklig ideologi og pedagogikk. | etterkant av undervisningsgktene utfarte jeg

semi-strukturerte leerer- og elevintervjuer, som danner grunnlaget for studiens datamateriale.

Studien har tre viktige hovedfunn. For det farste viser studien at norsk som malsprak blir
prioritert av leererne i undervisningen og pa skolen. Skolen har innfgrt et tiltak om norsk i alle
fag, som blant annet kommer til uttrykk ved at elevene blir eksplisitt bedt om & kun bruke
norsk og ikke morsmalene sine i undervisningen. For det andre trekker lereren frem
betydningen av trygge rom for spraklaring og identitetsutvikling, som star i kontrast til
skolens tiltak om malspraket. Han hevder at gode relasjoner og omgivelser der elevene faler
seg trygge og akseptert, er forutsetninger for a kunne formidle malspraket og fagstoffet. For
det tredje viser studien at deltakerne har delte opplevelser rundt og et ambivalent forhold til
bruken av oversatte tekster i samfunnsfagundervisningen. Alle deltakerne utfarer i
utgangspunktet transspraklige praksiser, hvor de trekker veksler pa to sprak samtidig. Leareren
var positiv overfor bruken av oversatte tekster, mens elevene var mer delte. Samlet sett gnsket

ingen av elevene a fortsette med en slik undervisningsmetode.

Hovedfunnene har implikasjoner for samfunnsfaget. Fordi, pa tross av at noen av deltakerne
hadde delte opplevelser og utviste ambivalens overfor undervisningsmetoden, er det et
potensial for & bygge videre pa de eksisterende transspraklige praksisene, som kan vare
fordelaktig for & leere samfunnsfaglige begreper. Det er imidlertid en forutsetning at leerere
blir bevisste radende sprakideologier og normeringer som virker begrensende pa strategiene
og praksisene deres blant elevene sine. Denne selvrefleksjonen bar komme i tillegg til at
leerere arbeider med a skape trygge omgivelser for elevene sine. Laerere bgr ogsa innta en ny
leererrolle, som innfarer transspraking i klasserommet som et ideologisk standpunkt. Den

tilneermingen gir leerere og elever flere muligheter til & bygge videre pa praksisene sine.
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Abstract
In this study I investigate how teachers and students can use multilingualism as a resource in

teaching social science. | analyse how one social science teacher and a selection of eight
newly arrived students in lower secondary school at a multilingual and multicultural school in
Oslo experience the use of translated texts on the topic of democracy and dictatorship. The
eight students who participate in the study comes from Somalia, Syria and Morocco. The
students have lived in Norway for 2-5 years and are in the 16-21 years age group. In
collaboration with the teacher, | prepared four lessons based on translanguaging ideology and
pedagogy. The teacher presented these lessons; subsequently, I conducted semi-structured

teacher and student interviews, which form the basis of the study’s data material.

The study has three main findings. First, a general finding is that Norwegian as a target
language is given priority by the teachers in class and by the management at the school. In the
general lessons and instructions, the teachers at the school use a monolingual approach by
explicitly asking the students to use only Norwegian and not their mother tongue in class.
Second, in contrast to the general monolingual approach to language learning at the school,
the social science teacher highlighted the importance of safe spaces for language learning and
identity development. He argued that good relationships and environments in which students
feel safe and accepted are prerequisites for communicating the target language and the subject
matter. Finally, the participants were divided in their experiences with the use of translated
texts in the social studies lessons. All participants performed translanguaging practices, where
they alternated the use of two languages at once. The teacher had a positive experience with
the use of translated texts, while the students were more divided in their experiences. Overall,
the students did not want to continue with this teaching method.

The main findings have implications for teaching social studies. Although some of the
participants exhibited ambivalence towards the teaching method, the approach has the
potential to build on existing translanguaging practices, which may be beneficial for learning
social science concepts. However, it is a prerequisite that teachers become aware of prevailing
language ideologies and norms that are limiting their own strategies and practices with their
students. This self-reflection must occur even as teachers are working to build safe
environments for students. Teachers should also assume a new teacher role which introduces
translangauging into the classroom as an ideological standpoint. This approach to language
and subject learning is more dynamic, allowing teachers and students more opportunity for

growth.
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1. Innledning

Denne masteroppgaven handler om flerspraklig undervisning i samfunnsfag for nyankomne
elever. Naermere bestemt, undersgker jeg hvordan en samfunnsfaglarer og et utvalg
nyankomne elever pa ungdomstrinnet opplever gruppearbeid med oversatte tekster om temaet
demokrati og diktatur i samfunnsfag. Dette har jeg gjort ved & utarbeide og gjennomfare et
undervisningsopplegg basert pa transspraklig ideologi og pedagogikk, og deretter intervjue
samfunnsfaglaereren og elevene om deres opplevelse av opplegget. Jeg legger til grunn et
ressursperspektiv som dreier seg om at det & kunne flere sprak er en ressurs i undervisningen,
i skolen og i samfunnet. For & dra nytte av og anerkjenne flerspraklighet som en ressurs i
undervisningen og i skolen peker jeg pa viktigheten av & undersgke egne og andres
undervisningspraksiser. Ved a undersgke undervisningspraksisene kan man fa innsikt i
normer og praksiser som kan skape barrierer og hindringer for elevenes potensielle
leeringsutbytte og identitetsutvikling knyttet til spraklig og kulturell bakgrunn. Dette
perspektivet henger sammen med sentrale aspekter innenfor samfunnsfagdidaktikken, som
dreier seg nettopp om & undersgke praksisene man finner i ulike leeringssituasjoner (Bgrhaug,
Christoffersen & Aarre, 2017, s. 28). Oppgaven befinner seg saledes i et skjeeringspunkt
mellom flerspraklighetsdidaktikk og samfunnsfagdidaktikk.

Masteroppgaven er tilknyttet Mi Lenga-prosjektet ved Institutt for leererutdanning og
skoleforskning ved Universitetet i Oslo. Prosjektet ledes av Joke Dewilde, farsteamanuensis i
flerspraklighet i utdanning. Mi Lenga er et forsknings- og utviklingsprosjekt som skal styrke
flerspraklighet i opplaringen ved instituttet. Masteroppgavene kjennetegnes ved at 1)
studentene utforsker aktuelle problemstillinger rundt flerspraklighet i ulike fag pa
ungdomstrinnet, videregaende skole eller voksenopplaring, 2) utvikler kreative design der de
innhenter egne data i samarbeid med praksisfeltet og 3) trekker veksler pa sitt eget og/eller
andres flerspraklige repertoar for a fa tilgang til forskjellige erfaringer i skolen. Denne

undersgkelsen tar for seg alle de tre nevnte aspektene ved Mi Lenga-prosjektet.

1.1 Bakgrunn for studien

Norsk skole opplever en stadig gkning i andelen av flerspraklige og flerkulturelle elever, som

falge av gkt mobilitet pa tvers av landegrensene, av ulike arsaker (Steinkellner, 2017). Dette



er elever som, pa lik linje med alle andre elever, har krav pa tilrettelagt og tilpasset opplaering
etter deres niva og behov. Sparsmalet en ber stille er hvordan man best kan tilrettelegge og
tilpasse undervisningen for nyankomne elever. Gjennom Opplaringsloven (1998) har elevene
rett til & fa tilrettelagt oppleering i form av sarskilt norskopplaering, som de kan fa fram til de
har tilstrekkelig kompetanse til & fglge den vanlige opplaringen i skolen (82-8, § 3-12). Om
ngdvendig har elevene ogsa rett til morsmalsopplering, tospraklig fagopplering eller begge
deler (Steinkellner, 2017; Opplaeringsloven 1998, 8§ 2-8, 8 3-12). Ifglge Steinkellner (2017) er
det derimot en relativt liten andel av elevene i grunnskolen som deltar i undervisning i
morsmal og/eller tospraklig fagopplering, av ulike arsaker. Derfor er det et behov for a styrke
og utvikle oppleeringstilbudet som allerede fins i klasserommene samt leereres kompetanser og

ferdigheter ved hjelp av tilgjengelige ressurser.

| overordnet del av leereplanverket star det:

Opplaeringen skal sikre at elevene blir trygge sprakbrukere, at de utvikler sin spraklige
identitet, og at de kan bruke sprak for a tenke, skape mening, kommunisere og knytte
band til andre. ... Kunnskap om samfunnets spriklige mangfold gir alle elever
verdifull innsikt i ulike uttrykksformer, ideer og tradisjoner. Alle elever skal fa erfare
at det & kunne flere sprak er en ressurs i skolen og i samfunnet.
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6)
| sitatet ovenfor kommer det tydelig fram at alle elever skal kunne bruke sprakene sine for a
skape mening, kommunisere og utvikle sin spraklige identitet. Det gjeres ogsa et poeng ut av
at alle elever skal fa erfare at flerspraklighet er en ressurs i skolen og i samfunnet. I det nye
lereplanverket (SAF01-04) legges det vekt pa at alle fag, hvilket inkluderer samfunnsfaget,
skal bidra til a realisere verdigrunnlaget som er formulert i sitatet ovenfor

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s.6).

Samfunnsfaget skal, slik som alle andre fag, bidra til & realisere dette verdigrunnlaget. Det er
derimot et fag som egner seg spesielt godt til & implementere ressursperspektivet som
kommer fram i den overordnede delen av leereplanverket. Samfunnsfaget egner seg bade fordi
flere av undervisningstemaene omhandler mangfold, kultur, sprak og identitet, og fordi
samfunnsfaglige begreper bar ses i relasjon til elevene erfaringsbakgrunner og livsverden
(Solhaug, 2006, s. 230). Sprak, kultur og identitet er alle tre deler som inngar i elevenes

erfaringsbakgrunner og livsverdener. Sprak og sprakpraksiser kan dermed veere med til &



skape en forbindelse mellom elevenes erfaringsbakgrunner, livsverdener og fagbegreper, som
jo er en viktig forbindelse hva gjelder leering av samfunnsfaglige begreper (Mathé, 2015).
Mange av de samfunnsfaglige begrepene brukes ogsa til a reflektere over og diskutere
forholdet mellom individ og samfunn (Mathé, 2015, Solhaug, 2006). Solhaug (2006)
understreker at ikke i noe annet skolefag blir forholdet mellom skolen, individ og samfunn sa

tydelig som i samfunnsfaget.

Formalet med samfunnsfaget er blant annet a gi elevene verktayene de trenger for a kunne
identifisere og diskutere for eksempel ulike samfunnsfaglige begreper og samfunnsfenomener
som maktrelasjoner og maktstrukturer i samfunnet (Utdanningsdirektoratet, 2013).
Diskusjoner og muntlig aktivitet preger saledes samfunnsfaget. For at elevene skal kunne
identifisere ulike samfunnsfenomener og bruke samfunnsfaglige begreper til a reflektere og
diskutere over, blant annet, forholdet mellom individ og samfunn, ma man styrke elevenes
forutsetninger for a kunne delta i en diskusjon. En av forutsetningene for at elevene skal
kunne delta er at de kan uttrykke seg ved bruk av sprak. Sprak er en ferdighet og kompetanse
som kan styrkes i undervisningen og dermed forutsetningen til a delta (Solhaug, 2006, s. 230).
Et av de mest sentrale fagdidaktiske sparsmalene i samfunnsfaget er om faget gjennom
undervisningsmetodene sine gjar elevene til kompetente, deltakende og demokratiske
medborgere (Bgrhaug, Christoffersen og Aarre 2017, s. 31). Men for mange leerere kan det
veere en utfordring a vite hvordan man skal tilrettelegge undervisningen (Canagarajah, 2013)
pa en slik mate at verdigrunnlaget og det demokratiske mandatet oppfylles (Hunnes, 2015;
Stray og Seetra, 2017).

Tonne og Palm (2015, s. 318) peker pa et problemorientert perspektiv i leereplanene og
lovverk i oppleeringen for flerspraklige barn og elever i skolen. Hvilket er motsetningsfullt da
for eksempel Aarsather (2013a) viser at det er en fordel for elever om morsmalet styrkes
samtidig som malspraket leeres. Statusen til morsmal i oppleeringen har derimot blitt endret til
a kun vere et redskap i overgangsfaser, og retten til morsmalsopplaring og tospraklig
fagoppleering har blitt underordnet serskilt norskopplering (Kjelsaas & van Ommeren, 2019).
I en oversiktsartikkel, presenterer Tonne og Palm ogsa beskrivelser og analyser av hvordan
man kan utfordre det problemorienterte perspektivet og heve statusen til de ulike morsmalene
til elevene i klasserommet. De viser til undersgkelser av hvordan den flerspraklige
kompetansen mange av elevene har kan brukes som en ressurs i undervisningen (2015, s.
325).



I dansk sammenheng har det blitt gjennomfart en longitudinell undersgkelse som retter
fokuset mot flerspraklighet som ressurs i ordinar undervisning i alle fag. | undersgkelsen
Tegn pa Sprog (2008-2018), ledet av Helle Pia Laursen (2019), gjennomfarte teamet ulike
forskergenererte undervisningsgkter hvor elevene fikk utnytte og trekke veksler pa allerede
eksisterende spraklige og kulturelle ressurser. Funnene fra Tegn pa Sprog tydet pa at elevene
hadde positive opplevelser knyttet til de ulike undervisningsmetodene. Andre relevante
bidrag, der flerspraklighet som en ressurs ligger til grunn, retter seg mot historiefaget,
matematikkfaget og lesing og skriving pa malspraket (Kulbrandstad, 2018; Ladegaard, 2017;
Myklebust, 1993; Orluf, 2016). Den forskningsinteressen som finnes innenfor
samfunnsfagdidaktikken er ogsa i stor grad internasjonal. Undersgkelsen til Collins og Cioé-
Pefia (2016) er et relevant bidrag i den sammenheng. Deres undersgkelse viste at de
samfunnsfaglige begrepene og innholdet i undervisningen ble mer tilgjengelig for elevene da
de fikk trekke veksler pa sine flerspraklige ressurser. Elevene i undersgkelsen deres kunne
ogsa vise til en falelse av anerkjennelse, gkt mestringsfalelse og gkt deltakelse blant elevene i
undervisningen samt at de fikk veere en statte overfor hverandre (Collins & Cioé-Pefia, 2016,
s. 137). Samtidig som det er en viss gkning i forskerinteressen for didaktisk arbeid knyttet til
elevers flerspraklige ressurser, er fortsatt enspraklige idealer radende i mange, serlig i norske,
klasserom (Dewilde, 2013; Hvistendahl, 2009). Dette tyder pa at det er et behov for mer
forskning innen samfunnsfagdidaktikken i norsk sammenheng, der man undersgker hvordan
flerspraklighet kan brukes som en ressurs i samfunnsfagundervisningen. Min undersgkelse er

saledes et bidrag pa et fagfelt der det trengs mer forskning.

1.2 Formalet med undersgkelsen og forskningssp@rsmal.

Formalet med undersgkelsen min er a bidra med kunnskap om hvordan man kan tilrettelegge
samfunnsfagundervisningen for nyankomne elever. Undersgkelsen skal bidra med a rette
fokuset pa flerspraklighet som en ressurs i samfunnsfagundervisningen og innen
samfunnsfagdidaktikken gjennom transspraklig ideologi og pedagogikk.
Forskningsspersmalet jeg undersgker og forseker a besvare er “Hvordan opplever en
samfunnsfaglerer og et utvalg nyankomne elever gruppearbeid med oversatte tekster om

temaet demokrati og diktatur i samfunnsfag?”.
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Forskningssparsmalet inneholder en opplevelsesdimensjon, og derfor er forskningsdesignet
kvalitativt med semi-strukturerte intervjuer som datainnsamlingsmetode (kap. 3). De semi-
strukturerte intervjuene bygger pa fire undervisningsgkter jeg utarbeidet og utfarte i

samarbeid med samfunnsfaglereren i en klasse med elever med kort botid i Norge.

Det teoretiske rammeverket (kap. 2) bestar i hovedsak av sosiolingvistisk teori, som er den
delen av sprakvitenskapen som beskjeftiger seg med forholdet mellom spraket og samfunnet,
og som gjar spraket til et sosialt fenomen. Sosiolingvistikken har dermed en ner tilknytning

til samfunnsvitenskapen.

1.3 Oppgavens oppbygning

Oppgaven bestar av fem hovedkapitler med relevante underkapitler. Teorikapittelet (2) tar for
seg sentrale begreper, teoretiske perspektiver og tidligere forskning. Tidligere forskning blir
vist til lgpende i teksten, og er saledes ikke et eget kapittel. Sosiolingvistisk teori, nsermere
bestemt transspraklig ideologi og pedagogikk, utgjer det teoretiske grunnlaget for den senere
analysen. Det tredje kapittelet omhandler metodologiske valg, herunder forskningsdesign, og
forskningsetiske valg og betraktninger. Undersgkelsens troverdighet og begrensninger blir

ogsa diskutert under metodekapittelet.

Det fjerde kapittelet bestar av analysen av datamaterialet, det vil si analyse av intervjudataene.
Analysen utledet tre hovedfunn, 1) prioritering av norsk som malsprak, 2) betydningen av
trygge rom for spraklering og identitetsutvikling og 3) et ambivalent forhold til bruken av
oversatte tekster i undervisningen. Analysen gjer rede for bade et leererperspektiv og et
elevperspektiv rundt opplevelsene av undervisningsopplegget. For a belyse bade
leererperspektivet og elevperspektivet blir relevante utdrag og sitater trukket fram. Det femte
og siste kapittelet omhandler diskusjonen av hovedfunnene og en konklusjon. Diskusjonen
oppsummerer hovedfunnene som blir drgftet i lys av det teoretiske rammeverket. Kapittelet
tar ogsa for seg hvilke implikasjoner undersgkelsen har for samfunnsfaget og for videre

forskning knyttet til flerspraklighet som en ressurs i samfunnsfagundervisningen.
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2. Teoretisk rammeverk og tidligere forskning

Det teoretiske rammeverket i oppgaven bestar i all hovedsak av sosiolingvistisk teori, som er
den delen av sprakvitenskapen som beskjeftiger seg med forholdet mellom spraket og
samfunnet, og som gjer spraket til et sosialt fenomen. Sosiolingvistikken har dermed en nar
tilknytning til samfunnsvitenskapen. Det er svert lite, tilnsermet ingen teori eller tidligere
forskning innenfor samfunnsfagdidaktikk hvor det har blitt forsket pa flerspraklighet som en
ressurs hos nyankomne elever i samfunnsfagundervisningen. Av den grunn har jeg valgt a
stette meg pa sosiolingvistisk teori for & undersgke og besvare forskningsspgrsmalet mitt.
Jeg viser lgpende i teksten til tidligere empirisk forskning som jeg mener er relevant for

oppgaven min.

Det teoretiske rammeverket er delt inn i 5 underkapitler: Transspraklig ideologi og strategi
(2.1), Sprakideologier (2.2), Spraklig repertoar (2.3), Larerroller (2.4) og Transspraklig(e)

undervisningsmetoder (2.5).

2.1 Transspraklighet som ideologi og pedagogisk strategi

Begrepet translanguaging, transspraking pa norsk, ble farst brukt i walisisk sammenheng for
a forklare og beskrive en pedagogisk praksis hvor det ble skiftet mellom to sprak (walisisk og
engelsk) i et tospraklig klasserom pa en strategisk mate (Lewis, Jones & Baker, 2012, s. 643).
Den opprinnelige tanken bak transspraklig pedagogikk, slik den ble benyttet i walisisk
sammenheng, var a styrke begge eller flere av sprakene til elevene i undervisningen samtidig
(Garcia, Johnson & Seltzer, 2017, s.16). Begrepet springer ut fra en ideologisk og pedagogisk
strategi som signaliserer grenseoverskridende forstaelser av tospraklighet og flerspraklighet,
og sprakopplering. Prefikset trans viser til en bevegelse bort fra en forstaelse av sprak som
avgrensede og stabile systemer til en forstaelse av sprak og sprakopplaering som en dynamisk

og flerdimensjonal prosess. Som Lewis et al. uttrykker det:

The pedagogic theory of translanguaging challenges the hitherto educational belief in
language separation in bilingual education. In this sense, translanguaging is a strong
version of bilingual education that stresses bilingual processes in learning rather than

just bilingual outcomes. It accents that two (or more) languages are not just the result
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of bilingual education but the very nature of how a bilingual thinks, understands, and
achieves. (Lewis et al., 2012, s. 667)

I transspraklig ideologi og pedagogisk strategi er man opptatt av elevers spraklige praksiser
og hvordan disse praksisene er naturlige for tospraklige og flerspraklige elever & bruke i ulike
situasjoner, slik det kommer fram i sitatet ovenfor. Praksisene er dynamiske og i en
kontinuerlig utviklingsprosess. Man kan forsta elevers spraklige praksiser som a trekke
veksler pa to eller flere sprak i en og samme situasjon. Garcia og Li Wei 1(2019, s. 28) legger
dog vekt pa at transspraklige praksiser er mer enn bare bruken av to eller flere separate sprak,
og at disse praksisene skiller seg fra for eksempel kodeveksling. Kodeveksling dreier seg om
systematisk veksling fra en sprakkode til en annen, og man legger til grunn en forstaelse av
sprak som separate enheter med hver sine (separate) spraklige repertoarer (Garcia & Li Wei,
2019, s. 28). En slik forstaelse av sprak tar, som nevnt, transspraklig ideologi og pedagogikk
avstand fra. Selv om transspraking lgser opp sprak og spraklige avgrensninger, anerkjenner
det likevel at tospraklige og flerspraklige individer identifiserer seg med eller tar avstand fra

bestemte sprak.

Garcia et. al. (2017) forklarer at elevers spraklige praksiser bestar av ulike diskurser,
handlinger og (kognitive) strategier, som de tar i bruk nar de skal prgve a forsta og skape
mening i den aktuelle lzeringssituasjonen og dets omgivelser. De ulike diskursene,
handlingene og strategiene de tar i bruk i de ulike situasjonene henter de fra sitt spraklige
repertoar. Elevers spraklige repertoar, som jeg kommer tilbake til senere i kapittelet (2.3), blir
betraktet som et samlet repertoar bestaende av flere bruddstykker og varianter av sprak
framfor atskilte sprak som brukes i bestemte situasjoner. Bruddstykkene og variantene av
sprakene er overlappende og bruken er flytende, men de utgjer like fullt ett samlet repertoar.
Garcia et. al. (2017) bruker uttrykket corriente, som kan oversettes til elv eller stremninger pa
norsk, for & vise til det overlappende og flytende forholdet mellom bruddstykkene og
variantene av sprakene. Med det metaforiske uttrykket corriente illustrerer Garcia et. al.
(2017) at elevers spraklige repertoar kan vokse og det kan utvides. Det spraklige repertoaret
er ogsa preget av elevers tidligere erfaringer, opplevelser og minner, som utgjer sosiale,

kroppslige og emosjonelle dimensjoner av repertoaret.

1 Li Wei bruker den kinesiske maten a gjengi navn pa og derfor skiller han ikke mellom for- og etternavn.
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Transspraklighet er en ideologi og pedagogisk strategi som blant annet er utarbeidet med
tanke pa a aktivere, utnytte og utvide elever sitt fulle spraklige repertoar, for a skape bedre
forutsetninger for opplaeringen og utvikling av elevenes faglige kompetanse (se ogsa 2.6). |
tillegg til at transspraklig ideologi og pedagogikk er utarbeidet med tanke pa a aktivere
elevers fulle spraklige repertoar pa en strategisk mate i undervisningen, er det ogsa en
ideologi og pedagogikk som forsgker a forhindre eller begrense omfanget av opplevelser og
falelser av fremmedgjgring, utenforskap og lignende. Transspraklig ideologi og pedagogikk
tar dermed opp et normkritisk perspektiv samtidig som det er en erkjennelse av at sprak aldri
er ngytralt.

2.2 Sprakideologier

En viktig dimensjon ved transspraklig ideologi og pedagogikk er erkjennelsen av at sprak og
sprakpraksiser i seg selv aldri er ngytrale. Sprak og transspraklige praksiser er alltid pavirket
av historiske, sosiale og politiske rammer og sammenhenger. Sprakbruken og forstaelsen var
av sprak bygger pa bestemte ideologier, normer og verdier som springer ut fra disse
historiske, sosiale og politiske rammene. Ideologier er med til & plassere sprakpraksisene vare

i tid og rom.

Spraket er, som nevnt, et normativt og et ideologisk fenomen. Bade talemal og skriftsprak
hviler pa en mengde normer for hvordan ord og setninger kan se ut og hva de kan bety. For
talemalene er normene oftest ikke eksplisitte, men kan betraktes som en stilltiende
overenskomst mellom sprakbrukerne, som styrer hvordan ytringer blir formulert og avkodet.
Men sprakideologier viser til eksisterende prosesser der visse mater a snakke pa gjenkjennes,
vurderes og klassifiseres. Ulike mater & prate og skrive pa tilskrives en verdi langs ulike
vurderingsdimensjoner av forskjellige aktarer. Ofte blir visse mater a prate, skrive og uttrykke
seg pa vurdert som mer korrekt, bedre eller mer betydningsfulle, mens andre blir vurdert som
mindreverdige eller mer negative. Reath Warren (2019) omtaler denne vurderingen som
linguistic legitimacy, forstatt som «... the ability to utter the right linguistic forms at the right
linguistic moments in the right situations, and to comply with the type of discourse that
society expects one to produce» (s. 117). Mange flerspraklige elever, sarlig nyankomne
elever, er pa et sted i sin spraklige utvikling hvor de praver ut ulike varianter av sprak og tar i
bruk bruddstykker fra deres spraklige repertoar, og er pa den maten utsatte for vurderinger fra

andre.
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Sprakideologier har en innvirkning pa individniva, og individers ideologiske stasted kan
komme til uttrykk bade eksplisitt og implisitt gjennom ulike mater & respondere pa overfor og
kommunisere med et annet individ og sprakbruker, for eksempel gjennom kommentarer og
adferd (Busch, 2015, s. 7). Det er ikke i alle tilfeller det foreligger en stilltiende overenskomst
mellom de ulike sprakbrukerne. Det kan dermed oppsta ideologiske barrierer som kan
medfgre at individer opplever utenforskap og manglende tilhgrighet. Noen velger dermed a
skjule eller begrense sine spraklige praksiser til bestemte arenaer som falge av ideologisering.
Reath Warren (2019) lgfter fram opplevelser kurdere, som er bosatt i Sverige, har av
manglende tilhgrighet og anerkjennelse av deres identitet, kultur og sprak. Hun knytter dette
opp til sprakpolitikk som har begrenset kurdere sine spraklige praksiser i Tyrkia, som de har
brakt med seg videre til Sverige, hvor noen kurdere faler at de lever i skyggen av andre
mennesker i samfunnet (s. 113). Spraklige praksiser blir derfor til sosiale hindre i ulike

situasjoner istedenfor sosiale ressurser (Ims, 2014).

Busch (2015, s. 7) peker pa at et individ blir farst oppmerksom pa sider ved seg selv og sine
spraklige praksiser, og far en opplevelse av at de «ikke harer til» i det gyeblikket der andre
individer papeker disse sidene ved dem. Opplevelsene der personer har fatt papekt eller fatt
inntrykket av at de ikke harer til eller ikke bruker korrekte spraklige uttrykk og
uttrykksformer, blir neermest internalisert/inkorporert i personen. Det kan ofte skje uten at
personen registrerer hva som skjer pa et metakognitivt niva. Busch (2015) bruker derfor
uttrykket lived experience i sin forstaelse og forklaring av det spraklige repertoaret til
individer (se kap. 2.3, Spraklig repertoar). Det er, som sagt, ulike normer som kommer til
uttrykk gjennom handlinger, ord, uttrykk og adferd som gjer spraklige ideologier synlige og
virkelige for individer. Spraknormene og sprakideologiene finnes sa lenge det finnes

sprakbrukere som blir styrt av dem.

Sprakidelogier kan ogsa komme til uttrykk gjennom statusen og den tilskrevne verdien til et
malsprak. Malspraket pa en skole kan ha fatt en hgyere status og verdi som det formelle
undervisningsspraket sammenlignet med andre sprak. Den hgye statusen og verdien til det
formelle undervisningsspraket kan vere en konsekvens av hva slags sprakpolitikk skolen skal
forvalte og formidle. I innledningen til stortingsmeldingen, Sprak bygger broer, kommer det
fram at mange barn og unge utvikler en flerspraklig identitet, men det store flertallet av

farskolebarn og skoleelever i Norge har norsk som morsmal og opplaringssprak
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(Kunnskapsdepartementet, 2008). Det store antallet av farskolebarn og skoleelever som har
norsk som morsmal og oppleeringssprak er med til & gi norskspraket en hgy verdi og status,
men det norske spraket som undervisningssprak far farst og fremst tilskrevet en hgy verdi og
status gjennom statusen til spraket i samfunnet generelt (Jaspers & Rosier, 2019, s. 6). |
stortingsmeldingen star det at det norske spraket er under konstant press, og derfor ma ett av
hovedmalene i barnehage og skole vere a utvikle gode norskferdigheter og positive
holdninger til bruk av norsk sprak (Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 7). Et av
hovedperspektivene vil vere a ta vare pa det norske spraket som et fullverdig

samfunnshaerende sprak i Norge.

En sprakpolitikk som tilskriver ett sprak en hgy verdi og status, vil veere medvirkende arsak il
en skolepolitikk og faringer fra ledelsen/administrasjonen med instruksjoner om at
undervisningen skal forega kun pa ett sprak. Men det er ikke enshetydende med at skolen
statter fullt opp under en slik sprakpolitikk (Jaspers & Rosier, 2019). Conteh, Copland og
Creese (2014) beskriver en slik sprakpolitikk, som nevnt ovenfor, og ettspraklig undervisning
som en av fem, grunnleggende og sterke, myter rundt sprakopplaring. Myten om ettspraklig
undervisning pa malspraket tilsier at desto mer malspraket anvendes i undervisningen, desto
bedre understgttes elevenes tilegnelse av malspraket (se ogsa Daugaard & Dewilde, 2017).
Disse mytene opptrer som allment akseptert kunnskap og forstaelse, som har en sterk
innflytelse pa undervisningspraksisene (Conteh et. al., 2014). Busch (2015, s. 9) skriver at
individers sprakholdninger er i stor grad bestemt av tilskrevne verdier til et sprak eller
spraklig variant i et bestemt sosialt rom, eksempelvis et klasserom og en skole. Dersom en
skole har klare instrukser for hvordan undervisningen skal forega eller pa hvilket sprak det

skal undervises i, overfares disse sprakholdningene og praksisene bade til elevene og leereren.

Mary og Young (2017, s. 109) argumenterer for at sprakpolitikk ikke bare overfares fra
toppniva til bunniva i styrings- og forvaltningskjeden, men ogsa fra bunniva til toppniva
gjennom undervisningspraksisene i et klasserom. Det en leerer gjgr pa daglig basis, skriver
Mary og Young (2017, s. 110), «... effectively constitutes enacted policies, be they explicit or
implicit and whether the teacher is consciously aware of these actions and their consequences
or not». Med andre ord, det som gjar sprakpraksisene, som er pavirket av sprakpolitikk og
ideologi, i et klasserom effektive, virkningsfulle og overfarbare er at praksisene blir repetert
og at de har en gjentakende form. Repetisjon og gjentakelse av sprakpraksiser i et klasserom

kan man se i sammenheng med Busch (2015, s. 9-10) der hun understreker at opplevelser og
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hendelser, som skjer gjentatte ganger blir en del av elevers spraklige og kommunikative
repertoar. Men hun understreker samtidig at ideologisering og normering av sprak, (jf.
sprakpolitikk og sprakpraksiser i klasserommet) er mest synlig i de tilfellene eller
situasjonene der spraklig praksiser er utilgjengelige for individet eller eleven. Eksempelvis
nar individet eller eleven ikke blir anerkjent av andre rundt seg eller ikke oppfatter seg selv
som en legitim sprakbruker av det aktuelle spraket eller nar sprakpraksisene ikke blir

anerkjent.

| dansk sammenheng har Daugaard (2020) undersgkt hvordan morsmalsundervisning i
arabisk, dari, pashto og somali praktiseres pa en grunnskole. | undersgkelsen viser hun til
morsmalsundervisningen som «... a tension-filled language ideological practice in which
teachers navigate between ambivalent and contradictory language ideological orientations as
an integral part of their teaching practice» (2020, s.1). Spenningene disse leererne opplevde i
undervisningen og undervisningspraksisene, hevder Daugaard (2020), dreide seg om
konflikter mellom og forhandlinger om hvilke sprak og sprakpraksiser som regnes for a veere
legitime eller ikke legitime. Ambivalensen og konfliktene som dreide seg om hvilke sprak og
sprakpraksiser som var legitime eller ikke legitime, stammet blant annet fra skoleledelsen,
men ogsa fra morsmalslaererne. Skolen hadde pa et tidspunkt uttalt at
morsmalsundervisningen var et strategisk valg, men det var et valg som i starst grad ble tatt
for & tilfredsstille foreldrenes gnske om morsmalsundervisning, og ikke fordi skolen sa det
som en pedagogisk strategi elevene kom til a fa et seerlig utbytte av (Daugaard, 2020, s 4.). En
av laererne som ble intervjuet underviste i arabisk, og Daugaard beskriver en situasjon der
leereren trakk en klar forskjell mellom to av elevene i klassen. Det som utgjorde en forskjell
mellom elevene, ifglge leereren, var at den ene eleven er kurdisk. Lereren hadde en
oppfatning at elever fra kurdisk familier ikke er kompetente nok i arabisk, og dermed ble
eleven nektet tilgang til morsmalsundervisning i arabisk. Eleven pa sin side oppfattet seg selv
som kompetent nok i arabisk til & kunne delta i undervisningen, og eleven forsgkte a forsvare
kompetansen sin overfor leereren. Dette tilfellet, som Daugaard (2020) beskriver, peker
tilbake pa en langvarig sprakideologisk konflikt mellom arabisk og kurdisk, og dette tilfellet

er med til & illustrere at sprak alltid er pavirket av sosiale, politiske og historiske rammer.
Daugaard (2020) sin undersgkelse er med til & nyansere hvordan og hvem som bidrar til

ideologiseringen av sprak og sprakpraksiser, og hun nyanserer sprakideologisering ytterligere

nar hun trekker inn elevene sine opplevelser av morsmalsundervisningen. Elevene trakk ogsa
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veksler pa og reproduserte sprakideologiske forstaelser av «... the importance of the mother
tongue and mother tongue teaching, but at the same time orient to concrete and practical
obstacles seen from a child’s perspective» (Daugaard, 2020, s 6.). Dette minner ogsa om
Beiler (2019) sin studie der elevene ogsa uttrykker forskjellige sprakideologier overfor
oversettelser og bruken av andre sprak i engelskundervisningen. Ideologiseringen av sprak fra
elevenes tidligere og navaerende skolebakgrunner var med til & begrense bruken av flere

spraklige ressurser i undervisningen (s. 2).

Sprak er et normativt og ideologisk fenomen som er pavirket av historiske, sosiale og
politiske fegringer og rammer. Normering og ideologisering av et sprak som farer til at ett
seerlig sprak far en tilskrevet hgy verdig og status er med til & pavirke sprakpraksisene i, blant
annet, et klasserom. Sprakpraksisene i et klasserom er ikke ngytrale, og de er gjenstand for
bade produksjon og reproduksjon av bade laerer og elever. Det mest sentrale poenget i
kapittelet om sprakideologier er at normering og ideologiseringen av et sprak, gjennom
handlinger, ord, uttrykk og adferd, pavirker pa et individniva hos bade lzrer og elev.
Ideologiseringen har en innvirkning pa serlig elevers sprakopplering, deres egne
sprakpraksiser og spraklige repertoar, som bestar av kroppslige, sosiale og emosjonelle

dimensjoner.

2.3 Spraklig repertoar

Som nevnt tidligere, er begrepet spraklig repertoar en sentral del av en transspraklig ideologi
og pedagogikk. Begrepet spraklig repertoar er med til & gi en enda dypere forstaelse av
transpraking og hvordan sprak er tett knyttet til kroppslige, emosjonelle og sosiale
dimensjoner ved en tospraklig og flerspraklig person. Li Wei (2011a) skriver at det spraklige
repertoaret utgjares av flere spraklige varianter, bruddstykker og strukturer, i form av bade
muntlige og skriftlige ytringer som tospraklige og flerspraklige individer trekker veksler pa og
bruker i forskjellige situasjoner. Elever vurderer de ulike situasjonene og avgjer hvilket sprak
eller hvilke deler av et sprak og/eller spraklige varianter de opplever som hensiktsmessige a
benytte seg av. Men det spraklige repertoaret utgjares ikke bare av spraklige strukturer. Det
utgjegres ogsa av, som nevnt, sosiale, kroppslige og emosjonelle dimensjoner som har
innvirkning pa hvilke spraklige ressurser elever aktiverer og som de bruker i de ulike

situasjonene. De sosiale, kroppslige og emosjonelle dimensjonene bestar av et individs
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personlige historie, erfaringer, holdninger, tro og ideologi og kognitiv og fysisk kapasitet, som
formes til hva/det bade Li Wei (2011a) og Busch (2015) kaller for lived experience.

Busch (2015) bruker begrepet lived experience for a forklare at individer har ulike
forutsetninger for & oppleve og a bruke, og at disse forutsetningene er pavirket av at de har
flyttet fra et sted og et sosialt rom de var kjent med og i, til et annet og nytt rom der de enda
ikke er kjent eller faler tilhgrighet til. Forutsetninger knytter hun opp til opplevelser og
erfaringer individer gjer seg, fordi opplevelser som er tett knyttet til sprak fester seg i
hukommelsen, skriver hun, og de blir en del av et individs spraklige repertoar:
the linguistic repertoire develops and changes throughout life in response to needs and
challenges we are confronted with and that emotionally lived experiences of singular
or repeated interactions with others — whether they are evaluated as positive or as
negative — play a central role in the process of embodiment. (Busch, 2015, s.10)
Opplevelser blir en del av et individs spraklige repertoar enten fordi de representerer en
spesiell hendelse av faglelsesmessig eller emosjonell karakter, eller fordi det er en eller flere
hendelser som skjer gjentatte ganger. Disse opplevelsene som er en del av individer og elever
sitt spraklige repertoar kan fremkalle falelser som er knyttet til eksklusjon, utenforskap og
fremmedgjering. Falelser knyttet til eksklusjon og fremmedgjering pavirker hvordan elever
og individer opplever lignende situasjoner, s&rlig hvis det skjer gjentatte ganger. Dersom det
oppstar lignende situasjoner i et klasserom blir falelsen av eksklusjon og fremmedgjgring
aktivert og det kan til sist pavirke sprakpraksisene deres, og eksempelvis hvilke forutsetninger
elever har for & gjennomfare skoleforlgpet sitt. For noen elever vil denne pavirkningen
komme til uttrykk som stillhet, mindre synlig engasjement og aktivitet i undervisningen, mens
andre kan gjere motstand overfor laereren og medelever (Mary & Young, 2017). En videre
konsekvens av uttrykk som stillhet, mindre synlig engasjement og aktivitet er at leereren
(feil)tolker elevens signaler dithen at eleven er umotivert og lite villige til & investere i
opplaringen (Norton, 2010). Busch (2015) sitt uttrykk lived experience gjgr det mulig a rette
fokuset mot den biografiske dimensjonen ved individers og elevers spraklige repertoar og

hvordan det spraklige repertoaret utvikler og endrer seg gjennom livene deres.

Det spraklige repertoaret til flerspraklige individer og elever bestar av bruddstykker av sprak,
spraklige varianter og dimensjoner, som bestar av bade navaerende og tidligere erfaringer,
hendelser og opplevelser av ulike karakterer. Forstaelsen av hvordan ulike opplevelser i datid

og natid pavirker tospraklige, flerspraklige individer og elever star sentralt i kapittelet. Et
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annet viktig poeng er at det spraklige repertoaret kan utvikles og utvides ettersom individer
gjer seg nye erfaringer samtidig som de trekker veksler pa de ressursene de allerede innehar
og besitter. Og at det spraklige repertoaret til individene og elevene kan/bgr utnyttes i

undervisningen.

2.4 Laererroller

En laerer inntar ofte ulike roller i et klasserom og bidrar pa ulike mater til hvordan elevene
investerer og engasjerer seg i undervisningen pa, som kan ha innvirkning pa gjennomfgringen
av transspraking i undervisningen (Garcia, 2017, s. 22). Garcia (2017) har utviklet fire
lererroller (detektiv, leeringspartner, bygger og endringsskaper) som hun mener leerere bgr ha
et bevisst forhold til og helst innta nar man skal undervise i et flerspraklig eller transspraklig
klasserom. Disse rollene utviklet hun med utgangspunkt i voksenopplaringen, men de er ogsa
overfarbare til lavere trinn, slik som i min undersgkelse. I tillegg til de ulike rollene
oppfordrer hun lerere til & ta et ideologisk standpunkt pa forhand og innta mindre autoritative
posisjoner overfor elevene sine siden den transspraklige tilneermingen til opplering legger

vekt pa blant annet fleksibilitet i undervisningen.

Den farste rollen, detektiven, handler om at lzereren ma kartlegge og bli kjent med elevene
sine. Denne leererrollen dreier seg i hovedsak om & kartlegge elevenes spraklige niva og
kompetanse og innhente informasjon om hvordan elevene arbeider og hvilke strategier de tar i

bruk, bade bevisst og ubevisst. Slik Garcia (2017, s. 22) uttrykker det ma lzerere:

understand whether students are able to express complex thoughts, explain, persuade,
argue, compare and contrast, give directions, recount events, and do other things with
language, regardless of whether they could do this only with the features of the

language being taught.

Leaereren ma altsa tilegne seg informasjon om elevene klarer a tolke, trekke konklusjoner,
identifisere ngkkelord og ideer, og om de klarer a trekke trader mellom flere multimodale
tekster. I tillegg ma laereren kartlegge om elevene kan ytre meningene sine og produsere tekst
som inneholder meninger, informasjon, forklaringer og argumenter, uavhengig av hvilke
sprak og spraklige ressurser elevene trekker veksler pa. Garcia (2017) hevder at dette er
informasjon som er viktig for & kunne tilrettelegge for strategisk transspraking i

klasserommet.
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Detektivrollen dreier seg derimot ikke bare om & innhente informasjon om disse ulike
ferdighetene og kunnskapene, den innebzrer ogsa at leereren blir kjent med elevene sine, fordi
slik Solhaug (2006, s. 228) skriver er leering og kunnskapsutvikling i stor grad forbundet med
menneskelig og sosial aktivitet. Ved a bli bedre kjent med elevene sine kan lareren for
eksempel bli mer bevisst omkring elevenes ulike mater a vise engasjement, motivasjon og
investering i undervisningen pa (Daugaard, 2019, Laursen & Fabrin, 2013). Slik Norton og
Toohey hevder kan elevene, pa tross av at de er motiverte, bli feiltolket som umotiverte i
undervisningen og de kan bli begrenset eller forhindret fra a delta i seerlig sprakpraksisene i
klasserommet: «Thus, despite being highly motivated, a learner could be excluded from the
language practices of a classroom, and in time positioned as a “poor” or unmotivated
language learner» (2011, s. 421). Men dersom lereren blir bevisst pa at denne feiltolkningen
kan forekomme kan vedkommende forsgke a forhindre eller unnga at elevene blir forhindret
fra 4 delta i de ulike aktivitetene og sprakpraksisene i klasserommet. Garcia (2017)
understreker at kartleggingen og prosessen med a bli bedre kjent med elevene er komplekst,
og det er en rolle som stiller krav til leererens relasjonelle kompetanse. Hun oppfordrer derfor
til at prosessen med a bli bedre kjent med elevene bgr gjgres i samarbeid med dem, og

eventuelt andre laerere og akterer som er i kontakt med dem.

Den neste rollen, leeringspartner, er en rolle der lzereren er opptatt av og retter
oppmerksomheten mot hva vedkommende kan leere av elevene sine. Lareren har stilt seg
sparsmalet om hva man kan leere av elevene sine interesser og kunnskapsbase og hva man kan
leere av deres spraklige repertoar (funds of language). Pa den maten er ogsa denne rollen med
til & apne opp for og styrke relasjonen mellom leerer og elev. Laringspartneren fordrer at
leereren viser interesse for elevenes verden og sfaere og elevene sine spraklige uttrykk, og den
interessen kan komme til uttrykk ved at leereren motiverer elevene og aktiverer dem: «in
representing and producing their worlds and words using all the features of their repertoire»
(Garcia, 2017, s. 23). Hun viser ogsa til konkrete aktiviteter man kan gjennomfare med
elevene i klasserommet. Man kan gjennomfare intervjuer der elevene intervjuer hverandre
eller andre sprakbrukere de kjenner fra lokalomradene deres, elevene kan dele og skrive om

livshistoriene sine, eller elevene kan lage videodokumentarer sammen med medelevene sine.

Byggeren er den tredje rollen Garcia (2017) presenterer. En laerer som underviser i
transspraklige klasserom eller blant flerspraklige elever ma vaere mer enn bare detektiver og

leeringspartnere. En leerer ma ogsa bygge stillaser, hvilket inneberer a bygge videre pa de
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strategiene elevene allerede drar nytte av (Canagarajah, 2013, Daniel, Jiménez, Pray &
Pacheco, 2019), og rom der elevene faler en trygghet og tilhgrighet pa tvers av roller, alder og
kulturelle og spraklige bakgrunner (Pratt, 2015). For & kunne drive med stillasbygging og
skape rom der elevene faler tilhgrighet og trygghet, skriver Garcia (2017) at leereren ma stille
spgrsmal og undersgke nettopp hvordan man kan skape disse rommene. Det ma vaere rom
med store nok takhgyder og fleksible vegger og rammer, der det er plass til ulikheter og
forskjeller mellom elever i form av sprak og faglig niva. Rommene leereren skaper skal bygge

broer mellom elever og leereren.

Den avgjgrende og mest utslagsgivende rollen for undervisning av flerspraklige elever,
skriver Garica (2017, s. 23), er endringsskaperen. Dersom man inntar denne rollen bgr
leereren stille fglgende sparsmal: «<How can | make visible the rhetorical narrative of
modernity/coloniality, and dwell in the border with adult migrants as they expand their
repertoire with new features and practices?» (Garcia, 2017, s. 23). For Garcia innebarer
denne leererrollen en rolle der vedkommende forsgker 2 omdanne og endre elevenes sosiale
virkelighet, ved a bygge pa menneskers evner og egenskaper til a forandre og tilpasse
omgivelsene sine. Denne rollen dreier seg ogsa om a synliggjere radende sprakideologier og
lofte fram andre ideologiske retninger i undervisningssammenheng og destabilisere myter
rundt sprakopplearing og sprakbrukere. Som nevnt tidligere (se kap. 2.2) har laereren sine
daglige undervisningspraksiser i klasserommet en effekt pa elevene i form av ideologisering
av visse sprakpraksiser, bade implisitt og eksplisitt (Mary & Young, 2017, s. 109-110). Mary
og Young (2017, s 110) anser laereren for & ha en visst makt, og er sentral som initiativtaker,
og gjennom rollen som endringsskaper (Garcia et. al., 2017, s. 23) til & gjennomfare praksiser
som skaper et godt leeringsmiljg for elevene. Jaspers og Rosier (2019, s. 2) peker pa
ambivalente og motsetningsfulle strategier hos laererne i sin undersgkelse, og forklarer disse
ambivalente strategiene som utfallet av forhandlinger om ulike dilemmaer og posisjoner
knyttet til sprakideologi, skolepolitikk og pedagogiske prinsipper. De viser dermed med
undersgkelsen sin at rollene som Garcia presenterer ikke ngdvendigvis er enkle a forholde seg

til og heller ikke enkle & gjennomfare i praksis.

Sentralt i kapittelet star leereres evner til a ta et ideologisk standpunkt og bli mer bevisst
omkring og synliggjgre normering og ideologisering av sprakpraksiser i klasserommet,
inkludert lzereren sine egne praksiser. Ved a bli bevisst ulike lrerroller og ha en apen og

fleksibel tilngerming til undervisning og undervisningsmetoder hevder Garcia (2017) at leerere
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vil veere i stand til & foreta endringer som vil veere til gavn for elevene. Samtidig som Jasper
0g Rosier (2019) viser til noe av kompleksiteten larerrollen innebzrer og konfliktfylte
posisjoner mange inntar. I mitt materiale bruker jeg disse leererrollene for a undersgke leereren
sine praksiser, og det tyder pa at leereren allerede har implementert noen av elementene man
finner i de ulike lzrerrollene. Materialet gir ogsa innsikt i motsetningsfulle og ambivalente
strategier og praksiser hos laereren, som ogsa viser til kompleksiteten man finner i, blant

annet, flerspraklige klasserom.

2.5 Transspraklige undervisningsmetode(er)

Transspraklighet er, som sagt tidligere (kap. 2,1) en ideologi og pedagogisk strategi som er
utviklet for & aktivere, utnytte og utvide elever sitt fulle spraklige repertoar, for a skape bedre
forutsetninger for oppleeringen og utviklingen av elevenes faglige kompetanse. | tillegg
innebarer transspraklige ideologi og pedagogikk et forsgk pa a forhindre eller begrense
omfanget av opplevelser og falelser av fremmedgjering, utenforskap og lignende. For a kunne
implementere transspraking i klasserommet forutsetter det at man beveger seg bort fra en
ideologisering og normering av sprak hvor man forstar sprak som avgrensede og stabile
systemer til en mer dynamisk, apen og fleksibel tilnzerming til sprak og sprakopplering.
Hvilket betyr en strategisk tilrettelegging av undervisningen der elevene far muligheten til &
bruke sprakpraksiser som er naturlig for dem i ulike situasjoner, slik som at elevene far trekke
veksler pa to eller flere sprak og dermed utnytte deres spraklige repertoar. For 8 komme
dithen krever det muligens at leereren tar et ideologisk standpunkt, og patar seg ulike roller,
som laeringspartner, endringsskaper, bygger eller detektiv, som i mange tilfeller en laerer

allerede gjer, men som ikke er fullt ut bevisst.

Transspraking i klasserommet kan opptre i form av naturlig transspraking, som hovedsakelig
er elevstyrt transspraking og/eller offisiell transspraking, som er larerstyrt transspraking
(Garcia & Li Wei, 2019, s. 72, s. 79). Naturlig transspraking og offisiell transspraking skiller
seg fra hverandre i forhold til hvilken grad transsprakingen er strategisk planlagt og
gjennomfart, og om transsprakingen er elevstyrt eller leererstyrt. | denne oppgaven er fokuset
pa offisiell transspraking, altsa laererstyrt transspraking. Lererstyrt transspraking betyr at det
er leereren som utarbeider og organiserer undervisningen strategisk, pa en slik mate at elevene
kan fa utnytte deres spraklige repertoar og trekke veksler pa sine ulike ressurser (Collins &
Cioé-Pefia, 2016; Garcia & Li Wei, 2019, s. 79).
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Garcia et. al. (2017, s. 63, s. 76) foreslar at man kan bruke oversettelser av ulike tekster og
gruppearbeid som undervisningsmetode og undervisningsaktivitet. Det kan veere
fagspesifikke tekster og eller andre multimodale tekster som er oversatt til elevenes morsmal
og som er sidestilt med malspraket i den aktuelle undervisningen. Tekstene som er oversatt til
de aktuelle morsmalene i undervisningen leses og arbeides med simultant som tekstene pa
malspraket. Oversettelsene krever at elevene beveger seg fram og tilbake mellom tekstene og
at de leser ngye for & identifisere og gjenkjenne ulike strukturer i bade tekstene pa morsmalet
og pa malspraket for & skape en forstaelse. Slik far elevene muligheten til & utnytte sine
spraklige repertoarer. Gjennom transspraklige undervisningsaktiviteter der oversettelser
brukes, skal undervisningen bidra til a skape en forbindelse mellom: «bilingual students”
home language practices and identities to the language practices and identities deemed
appropriate for school settings, while working to address social justice» (Garcia et. al., 2017,
s. 61).

Williams (2002; Blackledge & Creese, 2010) skriver at oversettelser ofte har hatt en tendens
til & adskille eller separere sprak fra hverandre, hvor det ene spraket har statt sterkere enn det
andre. Oversettelser har ogsa veert betraktet som en prosess der eksisterende kunnskap ble
overfart fra ett sprak til ett annet. Den betraktningen star i trad med en av mytene Conteh et.
al. (2014) har presentert. Ifglge myten om oversettelser har oversettelser mellom morsmal og
malsprak ingen plass i moderne sprakopplaring og sprakundervisning (Dewilde & Daugaard,
2017, s. 15). | et transspraklig perspektiv derimot legger man til en ideologisk dimensjon som
bidrar til at oversettelser far en litt annen betydning, og som er med til og/a destabilisere
myten om oversettelser og dets plass i undervisningen. Ifalge transspraklig pedagogikk
forsgker man a dra nytte av og styrke begge sprakene i en leringssituasjon, slik at man kan
skape ny kunnskap, og sprakmgnstre som har blitt til over tid kan reforhandles og

rekonstrueres i nye sammenhenger (Beiler, 2019; Dewilde, 2016, s. 29).

Som sagt kan elevene organiseres i grupper der de kan arbeide med oversatte tekster i
fellesskap. Det finnes mange muligheter ved & arbeide i grupper. Eksempelvis kan elevene
plasseres i sprakhomogene eller sprakheterogene grupper, som kan gi elevene muligheten til a
fungere som sprakeksperter overfor hverandre (Collins & Cioé-Pefia, 2016; Daugaard, 2019;
Laursen & Fabrin, 2013). Som sprakeksperter kan elevene hjelpe hverandre med a forklare

ord og uttrykk, de kan forhandle om mening og innhold i tekstene (Collins & Cioé-Pefia,
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2016). De kan utfylle hverandre med ulike kunnskaper og kompetanser, i prosessen med &
utvikle forstaelse omkring tekstene og temaet det arbeides med i undervisningen (Garcia,
2017). Nar elevene sgker ny informasjon ved a lese og snakke med de andre elevene i
gruppen, kan de sprake og bruke meningsskapende ressurser som normalt ikke finnes i
klasserommet, dersom det er tilfellet, og som leereren kanskje ikke kjenner til (Garcia & Li
Wei, 2019; Canagarajah, 2013).

Et gruppearbeid vil ogsa gi lzereren muligheten til a bli kjent med disse ulike spraklige
ressursene som muligens ikke blir brukt til vanlig. Pa den maten er det ikke avgjgrende at
leereren har kompetanse innen morsmalene til elevene pa forhand da elevene selv sitter med
den spraklige kompetansen og de spraklige ressursene som de kan lgfte fram gjennom
gruppearbeidet (Canagarajah, 2013; Collins & Cioé-Pefia, 2016; Garcia, 2017; Mary &
Young, 2017). Lereren tilrettelegger for transspraking framfor & opptre som en sprakekspert
selv. I Mary og Young (2017) sin undersgkelse observerte de en leerer som ikke var
flerspraklig selv, men pa tross av det, engasjerte hun seg og deltok i flere av de spraklige
diskursene og praksisene for a bista elevene med a skape mening i undervisningen. Mary og
Young (2017) skriver at leereren, som ikke er flerspraklig selv, kan bevisst ta i bruk spraklige
enheter, som ulike ord og uttrykk, fra elevenes spraklige repertoar som leereren har lert seg av
elevene. Mens i de tilfellene der leereren prgver a ta i bruk spraklige enheter han eller hun ikke
kjenner til, kan leereren be elevene om a forklare disse enhetene. Pa den maten far elevene
aktivert deler av sine spraklige repertoarer og elevene blir oppmuntret til a:
build on the linguistic competences and knowledge they have already acquired in and
through their home languages and the so-called “funds of knowledge” ... developed in
the home context are acknowledged and welcomed as useful tools for meaning
making. (Mary & Young, 2017, s 110.)

Til sist, en viktig forutsetning for a bruke transspraklige undervisningsmetoder er at elevene
befinner seg i et rom de faler seg trygge i. Pratt (2015, s. 34; Canagarajah, 2013, s. 5-7)
bruker uttrykket contact zones for a vise til rom der ulike kulturer mgtes, og der de i noen
tilfeller kolliderer. Der hvor kulturer kolliderer og det oppstar konflikter er det ofte en
sammenheng med en ujevn maktbalanse mellom individene som befinner seg i rommet eller i
situasjonen (Pratt, 2015, s 34). Det sentrale poenget med kontaktsoner er at i det rommet der
ulike kulturer mgtes oppstar det prosesser hvor: «<members of subordinated or marginal

groups select and invent from materials transmitted by a dominant or metropolitan culture»
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(Pratt, 2015, s. 36). Hvilket betyr at det kan oppstar konflikter selv om laererstyrt
transspraking forsgker a anerkjenne og utnytte elevenes fulle spraklige repertoar, fordi det er
leereren, som ofte er en malsprakbruker, som har valgt ut materialet elevene skal arbeide med.
Det kan medfare at elevene opplever en ujevn maktbalanse, slik Pratt (2015) beskriver.
Dewild og Igland (2015, s. 112) refererer til Pratt (2015) sitt begrep safe houses, som betyr
(klasse)rom hvor elever faler seg trygge nok til a prave & skape mening i fellesskapet.
Lereren kan med sin ideologiske tilnzerming og forstaelse til sprakoppleering forsgke a skape
et rom der elever fgler seg trygge og der de kan forhandle om mening, innhold og normer i
klasserommet. Safe houses skal gi falelsen og opplevelsen av trygghet og gjensidig tillit hvor

elevene far lov til & prave ut sprakpraksisene sine og sprakbruken.
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3. Metode

| dette kapittelet presenterer jeg hvilket forskningsdesign jeg har brukt for a undersgke og
besvare problemstillingen min. Metodekapittelet er delt inn i hovedkapitler og underkapitler.
Hovedkapitlene er som falger: Et kvalitativt forskningsdesign (3.1), Datainnsamling (3.2),

Analyse av datamaterialet (3.3), Troverdighet og forskningsetiske overveielser (3.4).

3.1 Et kvalitativt forskningsdesign

Malet med prosjektet var & undersgke hvordan en samfunnsfaglerer og et utvalg nyankomne
elever pa ungdomstrinnet opplever gruppearbeid med flerspraklig, naermere bestemt oversatte
tekster om temaet demokrati og diktatur i samfunnsfag. Siden forskningsspgrsmalet
inneholder en opplevelsesdimensjon falt valget pa et kvalitativt forskningsdesign med semi-
strukturert intervju som datainnsamlingsmetode. Ifglge Kvale og Brinkmann (2018) er
kvalitativ forskningsmetode en produktiv tilneerming nar malet er & undersgke opplevelsene,
tankene, meningene og holdningene til deltakerne i en undersgkelse. Kapittelet starter med en
kort forklaring om hva Mi Lenga-prosjektet er og premissene for masterundersgkelsen,
deretter utvalg og rekruttering av deltakere, oppbygningen av undervisningsopplegget og til

sist deltakende observasjon.

Mi Lenga-prosjektet og premissene for masterundersgkelsen

Denne undersgkelsen inngar som en del av Mi Lenga-prosjektet ved Universitetet i Oslo,
ledet av Joke Dewilde. Mi Lenga-prosjektet inneberer, slik jeg nevnte innledningsvis, at 1)
studentene utforsker aktuelle problemstillinger rundt flerspraklighet i ulike fag pa
ungdomstrinnet, videregaende skole eller voksenopplering, 2) utvikler kreative design der de
innhenter egne data i samarbeid med praksisfeltet og 3) trekker veksler pa sitt eget og/eller
andres flerspraklige repertoar for a fa tilgang til forskjellige erfaringer i skolen. Jeg tar for

meg alle de tre aspektene i undersgkelsen min.

| forkant av intervjuene gjennomfarte jeg i samarbeid med samfunnsfaglaereren fire

undervisningsgkter (hver gkt hadde en varighet pa 45 minutter) fordelt pa to dager,
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som dreide seg om temaet demokrati og diktatur. Undervisningsgktene, som ble planlagt i
samarbeid med samfunnsfaglereren, er inspirert av den danske longitudinell
forskningsstudien Tegn pa Sprog (2008-2018), ledet av Helle Pia Laursen, neermere bestemt
dataaktiviteten «Tekster pa mange sprog» (Laursen, 2019, s. 245). | dataaktiviteten «Tekster
pa mange sprog» brukte forskerne oversatte tekster og tekster pa flere sprak som et bevisst
didaktisk og pedagogisk grep for a aktivere elevenes forkunnskaper og utvikle elevenes
metaspraklige ferdigheter. Undervisningsgktene er ogsa inspirert av Garcia, Johnson og
Seltzer (2017) sitt arbeid med transspraklig ideologi og pedagogikk, der blir ogsa oversatte
tekster som undervisningsmetode foreslatt, for & utnytte elevenes fulle spraklige repertoar og
utnytte det spraklige repertoaret som en ressurs i undervisningen. Inspirasjonen jeg hentet fra
Tegn pa Sprog (2008-2018) og fra Garcia et.al. (2017) sitt arbeid har utledet noen
underliggende premisser for min undersgkelse. De underliggende premissene er 1) bruken av
flerspraklige tekster som undervisningsaktivitet skal vaere med til & aktivere elevenes
forkunnskaper, 2) de flerspraklige tekstene skal virke som en ressurs i undervisningen som
farer til at elevene far utnytte sine spraklige repertoar. Og 3) undervisningsaktiviteten skal
veere en positiv opplevelse for laereren og elevene, som et ledd i a anerkjenne det spraklige og
kulturelle mangfoldet i klasserommet. Jeg har derfor veert interessert i 2 undersgke om de
underliggende premissene utledet av Tegn pa Sprog (2008-2018) og Garcia et. al. (2017) sitt
arbeid ogsa gjer seg gjeldene for mine deltakere.

Utvalg og rekruttering

Undersgkelsen ble gjennomfart pa en skole i Oslo i oktober 2019, som har et stort spraklig og
kulturelt mangfold, og hvor nyankomne elever som gruppe utgjar en viss andel av
elevsammensetningen. P& bakgrunn av det store mangfoldet av elever med ulike spraklige og
kulturelle bakgrunner og andelen nyankomne elever falt valget pa den aktuelle skolen. Valget
av skole hang ogsa sammen med at jeg, forut for datainnsamlingen, hadde hatt praksis der i to
omganger som en del av lektorutdannelsen min. Pa den maten hadde jeg stiftet bekjentskap

med skolen, elevsammensetningen og skolemiljget.

Utvalget mitt bestar av en samfunnsfaglaerer med mangearig yrkeserfaring og atte elever med
kort botid i Norge. Samfunnsfagleereren blir kalt for Lars i transkripsjonene. Han har blant
annet lang erfaring med undervisning i klasser som hovedsakelig bestar av elever med kort

botid i Norge. Samfunnsfagleereren ble rekruttert som deltaker til undersgkelsen min da jeg
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hadde praksis pa skolen. Av hensyn til transparens i og troverdigheten til undersgkelsen min
opplyser jeg om at samfunnsfaglareren er den samme leereren som var min praksisveileder i
to omganger. Vi hadde samtaler underveis i den siste praksisperioden min hvor han ble spurt
om a veere deltaker i undersgkelsen. Samfunnsfaglareren inngar dermed i et
bekvemmelighetsutvalg. Mitt forutgaende bekjentskap med samfunnsfaglereren kan
potensielt opptre som et bias i undersgkelsen, men det vil bli diskutert i kapitlet Troverdighet
ved undersgkelsen. Men den bestemte samfunnsfagleareren ble ikke bare valgt pa bakgrunn av
var allerede etablerte relasjon (veileder — student), som var beleilig for rekrutteringsprosessen.
Lereren ble ogsa valgt fordi det er en leerer som fremstod som fleksibel, engasjert overfor
elevgruppen og apen for nye erfaringer, og det var aspekter jeg ansa som viktig for a kunne

gjennomfare undersgkelsen min.

Klassen bestar av elever i aldersgruppen 16-21 ar, med flere ulike spraklige og kulturelle
bakgrunner, der elever med somali og arabisk som morsmal utgjer de to starste
sprakgruppene i klassen. Det var en ukjent klasse for mitt vedkommende, men
samfunnsfagleereren beskrev dem som en klasse med et relativt godt og stabilt klassemiljg,
som han mente var en positiv faktor for gjennomfgringen av datainnsamlingen. Det var ogsa
en klasse der samfunnsfaglaereren mente jeg ville ha gode muligheter til a fa rekruttert elever
til & delta i intervjuer da han oppfattet dem som utadvendte og pratsomme. Utvalgskriteriene
for elevene var ikke mer fastsatt enn at det skulle veere elever med kort botid i Norge, at de
hadde ett eller flere sprak som del av deres spraklige repertoar annet enn norsk, og at de ville
delta basert pa frivillighet. Siden somali og arabisk utgjorde de to sterste sprakgruppene i
klassen var sannsynligheten stor for at det var elever fra de gruppene som kom til & bli en del
av utvalget mitt. Utvalget ble derfor et tilgjengelighetsutvalg, men ogsa et tilfeldig utvalg da
jeg ikke hadde valgt ut noen bestemte elever pa forhand. Elevene ble introdusert for og
informert om undersgkelsen min i starten av datainnsamlingsperioden, og de ble samtidig
informert om at jeg gnsket a rekruttere deltakere til intervjuer. Jeg henvendte meg til elevene
etter at de var blitt plassert i grupper og spurte dem direkte om det noen som gnsket a veere

deltakere.

Det var totalt atte elever som gav sitt frivillige samtykke til a delta (se samtykkeskjemaet i
vedleggene), som henholdsvis har fatt fiktive navn: Anar, Anil, Ahmed, Aisha, Sadia, Samira,
Sadiq og Saeed. Navnene viser til hvem av elevene som er arabisktalende og hvem som er

somalitalende. Elevene har bodd i Norge i 2,5 til 3 ar, bortsett fra Sadia, hun har bodd i Norge
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i 5 ar. Anar, Anil og Aisha vokste opp i Syria, hvor de gikk pa skole fram til 9. klasse pa
ungdomsskoletrinnet. Noen ar etter at krigen i Syria brat ut flyktet de alle tre sammen med
familiene sine. Anar og Anil flyktet farst til Libanon, deretter til Tyrkia for de flyttet videre til
Norge. Aisha flyktet til Tyrkia, hvor hun bodde i fem ar fer hun og familien kom til Norge.
Ahmad bodde i Norge de fem farste levearene hans, fer han og familien flyttet til Marokko,
hvor han gikk pa skole. Han flyttet tilbake til Norge for inntil 3 &r siden. Sadia, Samira, Sadiq
og Saeed er alle sammen vokst opp i Somalia. Saeed har ogsa bodd to ar i Kenya. De har alle
sammen gatt pa skole i Somalia, men kun i perioder, og de har derfor ikke hatt en

sammenhengende grunnskoleopplering.

Undervisningsopplegg

I det falgende avsnittet beskriver jeg undervisningsopplegget som ble brukt i
undervisningsgktene, som gav grunnlaget for de etterfaglgende semi-strukturerte intervjuene.
Jeg beskriver ogsa samarbeidet med samfunnsfagleareren, bakgrunnen for valg av
undervisningstema, hvilke ressurser som ble bruk i undervisningen som pa sin side dannet
grunnlaget for at elevene kunne transsprake, og hvilke aktiviteter det ble lagt opp til at

elevene skulle gjennomfgre. Figuren nedenfor gir oversikt over undervisningsopplegget.

De aktuelle undervisningsgktene i samfunnsfag tok for seg temaet demokrati og diktatur.
Temaet for undervisningsgktene sammenfaller med hovedomradene demokrati og
medborgerskap og individ, relasjoner og samfunnsfag i forsgkslaereplanen fra Kompetanse
Norge (Kunnskapsdepartementet, 2017), som klassen fglger. Det var et tema klassen hadde
hatt om far, men ikke i et slikt format samfunnsfagleareren og jeg presenterte dem for i de
aktuelle undervisningsgktene. Formatet var ikke bare nytt for elevene, men ogsa for
samfunnsfaglareren. Lars hadde ikke brukt tekster pa flere sprak i undervisningen far, men
han fremstod som apen for nye erfaringer og virket ivrig etter a fa inspirasjon til nye
undervisningsmetoder. Leaereren sin apenhet for nye erfaringer, iver og engasjement overfor
elevene var med til & gjere samarbeidet vellykket. | praksisperiodene, hvor Lars var min
veileder, opplevde jeg han pa den samme maten som under samarbeidet med de aktuelle

undervisningsgktene.

I undervisningen brukte samfunnsfagleereren og jeg en fagtekst (se vedlegg) som redegjorde

for de samfunnsfaglige begrepene demokrati og diktatur. Teksten var skrevet pa norsk,
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arabisk og somali, og det fulgte med oppgaver pa hvert sprak. Fagteksten hentet jeg fra Tema
Morsmal. Tema Morsmal (https//www.morsmal.no) utvikler ressurser for morsmalsstette og
flerspraklig arbeid i barnehager og skoler, og de ledes av Nasjonalt senter for flerkulturell
opplaring. Fagteksten var i utgangspunktet tilpasset elever pa ungdomstrinnet og elever med
kort botid i Norge. Pa tross av visse tilpasninger i teksten etter niva, bade faglig og spraklig,
fikk jeg tilbakemeldinger fra de arabisktalende elevene om at det var feil i oversettelsen av
den arabiske teksten samt at den var vanskelig a jobbe med. I etterkant av undervisningen tok
jeg, med hjelp fra veileder, kontakt med to eksterne aktgrer for a vurdere bade den somaliske
og den arabiske teksten. Dette kommer jeg naermere inn pa i kap. 3.4, Troverdighet ved

undersgkelsen.

Hovedaktiviteten i undervisningen var gruppearbeidet, og der var det lagt opp til at elevene
kunne transsprake mens de arbeidet med fagtekstene. Intensjonen med gruppearbeidet og
transsprakingen var a gi elevene flere muligheter til a delta aktivt i undervisningen. Elevene
fikk selv velge hvilke sprak de gnsket & benytte seg av i gruppearbeidet, men de ble
oppfordret til a bruke bade norsk og morsmalet sitt. Oppgavearket hadde skrivefelt for bade

norsk og morsmal.

Tema Hovedomrader Kompetansemal Transspraking?
Demokrati e Demokrati og medborgerskap e  Sammenligne trekk ved Lesing
og diktatur e Individ, relasjoner og samfunn demokratiske og
udemokratiske samfunn Skriving
e  Gjare greie for statsmaktene i
Norge og prinsippet om Gruppesamtaler

maktfordeling . . _—
e Forklare hvorfor ytringsfrinet  (valgfritt hvilke spraklige

er viktig i et demokratisk ressurser elevene har lyst til
samfunn, og koble det til egne = & bruke)
erfaringer
Dato Aktiviteter Materialer og ressurser Transspraking
8.10.2019 1. Presentasjon av Fagtekst pa norsk, arabisk og Lesing pa valgfritt sprak:
forskningsprosjektet somali norsk, arabisk, somali
2. Presentasjon av undervisningen
3. Organisering i sprakhomogene Oppgaveark pa norsk, men med Skriving pa valgfritt sprak:
grupper: arabisk, somali skrivefelt for arabisk og somali norsk, arabisk, somali
4. Gruppearbeid: lese og
sammenligne fagtekstene pa Medelever som sprakeksperter Samtaler med medelever pa
arabisk/somali og norsk, starte valgfritt sprak: norsk,
pa oppgaveark Samfunnsfaglarer arabisk, somali
5. Avslutning: konsolidering
(forsker) Samtale med

samfunnsfagleerer pa norsk

Helklassesamtale pa norsk
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9.10.2019 1. Presentasjon av undervisning: Fagtekst pa norsk, arabisk og Lesing pa norsk,

konsolidering somali arabisk/somali

2. Organisering i sprakhomogene
grupper: arabisk, somali Oppgaveark pa norsk, men med Skriving pa norsk,

3. Utdeling av tilleggsmateriale: skrivefelt for arabisk og somali arabisk/somali
utvidet oppgaveark

4. Gruppearbeid: fortsette med Medelever som sprakeksperter Samtaler med medelever pa
lesing og sammenligning av norsk, arabisk/somali
fagtekstene pa arabisk/somali og = Samfunnsfaglearer
norsk, fullfgre oppgavene fra Samtale med
dagen fgr og starte pé det (forsker) samfunnsfagleerer pa norsk
utvidede oppgavearket

5. Awvslutning: konsolidering: Helklassesamtale pa norsk

helklassesamtale, gjennomgang
av tekster og oppgaver

1Selv om navngitte sprak oppgis som avgrenset i figuren, kunne elevene blande sprak og trekke pa hele sitt
spraklige repertoar nér det var hensiksmessig.

Figur 1. Presentasjon av undervisningsopplegget.

Figuren gir en oversikt over hvordan transsprakingen var strategisk planlagt og lagt til rette
for. Som en ser i figuren var det lagt opp til at elevene kunne transsprake bade muntlig og

skriftlig, i grupper og i helklassesamtalen.

Deltakende observasjon

De semi-strukturerte intervjuene er de primere datakildene i undersgkelsen min, men jeg
hadde en deltakende observasjonsrolle i undervisningen. Den deltakende rollen jeg hadde i
undervisningen gav meg anledningen til & gjgre noen interessante observasjoner samt
anledningen til & justere intervjuguidene jeg brukte i intervjuene. Ved a veere bade tilstede og
delaktig i undervisningsgktene fikk jeg en narhet til datainnsamlingen og datamaterialet mitt
som jeg ikke ville fatt dersom jeg ikke hadde veert tilstede. Min tilstedeveerelse i
undervisningen gav meg ogsa muligheten til 3 hilse pa elevene og interagere med dem.
Interaksjonen med elevene sa jeg pa som en fordel, for det gav dem muligheten til a bli mer

fortrolige med meg far selve intervjuene.

Min rolle i undervisningen gikk blant annet ut pa at jeg presenterte planen for
undervisningsgktene begge dagene og jeg satte elevene i gang med arbeidet, men deretter
holdt jeg meg mer i bakgrunnen og lot samfunnsfagleereren interagere i sterst grad med
elevene. Jeg gikk rundt i klasserommet og pratet litt med gruppene og jeg hjalp dem da de

spurte om hjelp. Jeg var bevisst pa a ikke stille elevene spgrsmal rundt opplevelsene deres av
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a arbeide med flerspraklige tekster i selve undervisningsgktene da det var sparsmal jeg skulle
stille under intervjuene. Pa slutten av begge dagene tok jeg ansvaret for a avslutte

undervisningsgktene og konsolideringsaktiviteten.

Pa den farste undervisningsdagen observerte jeg at samtlige av elevene pratet med hverandre
pa bade morsmalene sine og malspraket, men siden jeg ikke har kompetanse pa elevenes
morsmal, kan jeg verken bekrefte eller avkrefte om all prat og diskusjon mellom elevene var
faglig relatert i de tilfellene de brukte morsmalene sine. Bruken av bade morsmal og malsprak
i samtalene foregikk i starst grad hos den somalitalende gruppen sammenlignet med den
arabisktalende gruppen. | den arabisktalende gruppen pratet de mest pa arabisk med
hverandre, bortsett fra en av elevene som forsgkte a oppfordre de tre andre til & prate mest pa
norsk. Jeg heftet meg ved denne observasjonen, og i samtale med gruppen fortalte eleven,
Aisha, at hun i utgangspunktet ikke likte det arabiske spraket, men hun utdypet ikke uttalelsen
sin i selve undervisningsgkten. Jeg fikk derimot anledning til & sper Aisha mer om forholdet
hennes til det arabiske spraket intervjuet. I samtalen med gruppen kom det fram at de hadde
oppdaget noen feil i den arabiske oversettelsen, som gjorde arbeidet med teksten vanskelig for
dem, serlig de skriftlige oppgavene. Jeg la merke til, da jeg gikk rundt til begge gruppene, at

alle elevene svarte pa norsk pa de skriftlige oppgavene, bortsett fra pa noen fa av oppgavene.

Pa den andre undervisningsdagen gjorde jeg mange av de samme observasjonene, men
samtlige av elevene svarte pa flere av de skriftlige oppgavene pa morsmalene sine til forskjell
fra dagen for. Oppgavene elevene fikk den andre dagen var utformet litt annerledes, hvor
elevene blant annet skulle lage en ordliste med begreper fra fagteksten pa bade morsmal og
norsk. De arbeidet sammen i gruppene med & lage denne ordlisten, og tilsynelatende gav
arbeidet med ordlistene elevene bedre anledning til & bruke morsmalene sine. De viktigste
observasjonene jeg gjorde meg var at elevene trakk veksler pa begge sprakene bade skriftlig

og muntlig, men i aller starst grad muntlig.
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3.2 Datainnsamling

Datainnsamlingen foregikk i oktober, 2019 i ukene 41 og 42. Datamaterialet er presentert i

Figur 2 nedenfor.

Dato Metode Datamateriale Antall Omfang
8. 10. 2019 Deltakende 2 X 45 minutter 90 minutter
observasjon i undervisning
undervisning
9.10. 2019 Deltakende 2 X 45 minutter 90 minutter
observasjon i undervisning
undervisning
10.10. 2019 Semi-strukturert Transkripsjoner 3 intervjuer: 17-20 minutter per
intervju Anar + Anil intervju
Ahmad
Aisha
11.10. 2019 Semi-strukturert Transkripsjoner 2 intervjuer: 17-20 minutter per
intervju Sadia + Samira intervju
Sadiqg + Saeed
15.10. 2019 Semi-strukturert Transkripsjoner 1 intervju: 50 minutter
intervju Lars

Figur 2. Oversikt over datamaterialet.

Figuren gir en oversikt over de ulike stegene i datainnsamlingsperioden og hvor lang den var.

Oversikten viser ogsa at de primere datakildene bestar av totalt syv semi-strukturerte

intervjuer, som fant sted pa et grupperom i et av lokalene pa skolen. Det ble kun gjennomfart

ett intervju av hver deltaker og deltakerpar. Noen av elevene gnsket a bli intervjuet i par,

hvilket jeg tillot.

Semi-strukturerte intervjuer som forskningsmetode

Som nevnt tidligere var malet med prosjektet & undersgke hvordan en lzerer og et utvalg

nyankomne elever opplevde gruppearbeid med oversatte tekster om temaet demokrati og

diktatur i samfunnsfagundervisningen. Forskningssparsmalet inneholder en
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opplevelsesdimensjon og fenomener som er knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale
virkelighet. For & fa en dypere innsikt i opplevelsesdimensjonen til deltakerne og hvordan de
forholder seg til sin situasjon valgte jeg semi-strukturerte intervjuer som
datainnsamlingsmetode. Et semi-strukturert intervju er verken en apen samtale eller en lukket
sparreskjemasamtale. Det er delvis strukturert ved at samtalene er fokusert mot bestemte
temaer som er valgt ut pa forhand (Kvale & Brinkman, 2018; Dalen, 2013; Postholm &
Jacobsen, 2017). Et semi-strukturert intervju som datainnsamlingsmetode tillater og legger til
rette for at samtalen kan dreie i ulike retninger og deltakerne skal kunne gi beskrivende og
fyldig svar ved at de blir stilt, i starst mulig grad, apne sparsmal. Slik sett kan intervjueren fa

en dypere innsikt i deltakernes opplevelser, tanker, meninger og holdninger.

| alle undersgkelser hvor det blir benyttet seg av intervju som metode, er det behov for a
utarbeide en intervjuguide. Utarbeidingen av intervjuguidene som jeg brukte foregikk bade
far og etter undervisningsgktene (se vedlegg). Det ble utarbeidet en intervjuguide til
lererintervjuet og en annen intervjuguide til elevintervjuene. Intervjuguidene omfattet
sentrale temaer og spgrsmal som til sammen skulle dekke de viktigste omradene
undersgkelsen skal belyse (Kvale & Brinkman, 2018, s. 163). Begge intervjuguidene startet
med sparsmal som ligger i randsonen i forhold til de mer sentrale temaene som skulle belyses.
De innledende spgrsmalene dreide seg om elevenes alder, hvor de vokste opp, hvor og om de
hadde gatt pa skole og veien som ledet dem fram til Norge. For lreren dreide de inneledende
spgrsmalene seg om yrkeserfaringen hans med nyankomne elever og hans spraklige

bakgrunn.

Deretter handlet intervjuguiden til elevene om skolebakgrunnene deres, hvilke opplevelser og
erfaringer de har med skolegangen fra oppveksten deres. Etterfglgende dreide spgrsmalene
seg om skolen de gar pa her og na, hvordan de opplevde arbeidet med de oversatte tekstene.
Lereren ble ogsa stilt sparsmal som dreide seg om hans opplevelser av
undervisningsaktiviteten og dens relevans til samfunnsfaget. Spgrsmalene var formulert som
apne der deltakerne skulle beskrive og fortelle med sine egne ord. Malsettingen med apne
sparsmal er at informantene skal fortelle mest mulig fritt om sine livserfaringer, samtidig som
intervjueren fokuserer samtalen mot de sentrale temaene (Kvale & Brinkman, 2018, s. 164)
Pa bakgrunn av elevene sine spraklige ferdigheter i norsk pa det tidspunktet intervjuene ble
gjennomfert, var jeg ngdt til & omformulere noen av sparsmalene slik at elevene bedre forstod

hva det var jeg spurte om. Intervjuene ble derfor gjennomfart litt annerledes enn hva
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strukturen til intervjuguiden tilsier. Et semi-strukturert intervju er bygd opp slik at
intervjueren og informantene kan tilpasse seg etter maten intervjuet forlgper (Copland &
Creese, 2015, s. 32, Kvale & Brinkman, 2018, s. 166).

Databehandling

| etterkant av intervjuene, som ble tatt opp med en kryptert bandopptaker, transkriberte jeg
dem. Jeg transkriberte intervjuene ut fra et prinsipp om leservennlighet slik at
transkripsjonene framstar som en lettlest utgivelse av deltakernes historier og opplevelser
(Kvale & Brinkman, 2018, s. 208). Ved & overfgre samtalen i et interviju til en litterer stil
eller leservennlig utgivelse, skriver Kvale og Brinkman (2018, s. 212) at det blir mulig a
formidle meningen bak og med deltakernes historier. Intervjuene ble transkribert ordrett, men
jeg utelot pauser, innotasjonsmessige understrekninger og falelsesuttrykk. Sammen med
leservennlighet som et prinsipp for transkriberingen, ble intervjuene ogsa transkribert ut fra et
prinsipp om & fremstille deltakerne pa en god og etisk mate. Transkripsjoner av ordrett
muntlig sprak kan fremsta som usammenhengende og forvirret tale, og kan fare til en uetisk
stigmatisering av bestemte personer og grupper, sammenlignet med en mer sammenhengende
tekst eller transkripsjon (Kvale & Brinkman, 2018, s. 213). Alle deltakerne er anonymisert, og
transkripsjonene har blitt oppbevart etter NSD (Norsk senter for forskningsdata) og

universitetet sine retningslinjer for oppbevaring av intervjumaterialer.

Transkripsjonsngkkel

Transkripsjonsngkkelen gir forklaringer pa klammene og anfgrselstegnene som er brukt i
utdragene fra transkripsjonene.

[ 1 Tilfeyd ord som gir leseren kontekst og informasjon for & forsta innholdet i sitatet
bedre.

«»  Deltaker siterer en annen person sine uttalelser.
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3.3 Analyse av datamaterialet

Analyse av datamaterialet innebaerer at man velger en egnet analysemetode og at man
gjennomgar materialet systematisk. Jeg anvendte en (kvalitativ) konvensjonell
innholdsanalyse for a analysere datamaterialet mitt. En konvensjonell innholdsanalyse ses pa
som bade en fleksibel tilnaerming til analyse av tekstdata, slik som transkripsjoner i mitt
tilfelle, og som en systematisk tilnaerming til a klassifisere og identifisere temaer og mgnstre i
dataene. En konvensjonell innholdsanalyse kan ta utgangspunkt i transkripsjonene fra start til
slutt eller sa kan analysen ta utgangspunkt i utdrag fra dataene. Utgangspunktene for analysen
kan veere ngkkelord, temaer eller enheter som er typiske og som inneholder relevant
informasjon som utvikles til koder og kategorier. Kodingen og kategoriseringen som danner
grunnlaget for analysen kan utvikles bade induktivt, abduktiv og deduktivt, som betyr at
kodene og kategoriene enten kan bli utviklet direkte fra transkripsjonene (tekstdata), fra det
teoretiske rammeverket eller ved en kombinasjon av begge deler (Kvale & Brinkman, 2018, s.
224-225). Man kan ogsa vurdere antallet av uttalelser informantene kommer med i
intervjuene. Antall uttalelser kan si noe om hva som er de viktigste temaene, og hvor tyngden
i analysen bar ligge. Men fa uttalelser om et tema eller omrade kan ogsa indikere at det kan

ligge noe viktig i en slik «taushet» som ogsa ber undersgkes nermere (Dalen, 2013, s. 69).

Helt konkret, ble kodene og kategoriene ble i farste omgang utviklet induktivt fra
transkripsjonene, nermere bestemt «in-vivo». Denne formen for koding og kategorisering
innebarer at man bruker ord, uttrykk og utsagn, som er typiske og som inneholder relevant
informasjon, som deltakerne har uttalt i intervjuene til a gi navn pa kodene og kategoriene.
Kvale og Brinkman (2018, s 228) uttrykker det som at man henter ut kodene og kategoriene
fra deltakernes eget ordforrad. Kravet til disse utsagnene er at de gir relevant informasjon om
hva kategoriene inneholder. Det skal ogsa veere mulig & analysere og tolke kategorien i fraveaer
av annen informasjon enn forstaelsen av konteksten som studien har foregatt i. Vektleggingen
av informantenes utsagn gjer at denne typen koding og kategorisering, der man benytter seg
av «in-vivo», egner seg godt til & fremheve stemmene til deltakerne (Postholm & Jacobsen,
2017, s. 105-106). «In-vivo»-formen minner om meningsfortetting. Meningsfortetting
medfarer en forkortelse av deltakernes uttalelser til kortere formuleringer. Det vil si at lange
setninger komprimeres til kortere, hvor meningen i det som er sagt, gjengis med fa ord, ifglge
Kvale og Brinkman (2018, s 232).
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Intervjuguidene mine var strukturert (Igst) etter temaer, men jeg valgte a se bort fra disse
temaene da jeg kodet og kategoriserte transkripsjonene. Jeg gnsket a vaere sa dpen som mulig
overfor potensielle interessante funn som ikke ngdvendigvis passet sa godt overens med de
allerede etablerte temaene i intervjuguidene og de underliggende premissene (kap. 3.1). Jeg
arbeidet derfor induktivt i farste omgang med transkripsjonene, og jeg laftet fram utsagn og
sitater som skilte seg ut. Disse utsagnene og sitatene skilte seg ut og fanget min
oppmerksomhet ved a vaere utypiske, typiske og inneholde relevant informasjon. Det er ogsa
utsagn og sitater som inneholder sterke stemmer. Jeg vurderte ogsa antall uttalelser
informantene kom med pa ulike omrader for & avdekke hvor tyngden i analysen skulle ligge. |
neste omgang sammenlignet jeg kategoriene, som ble utledet induktivt fra transkripsjonene,
med de teoretiske begrepene. Basert pa gjentatte gjennomlesninger ble kodene og kategoriene
utviklet og revidert flere ganger for og best mulig kunne sikre konsistens. Til slutt ble de mest
interessante kategoriene og temaene valgt ut, presentert og tolket som funn og resultater (kap.
4). Sluttresultatet av koding- og- kategoriseringsprosessen er abduktiv, altsa en kombinasjon
mellom empiri og teori. Figur 3 nedenfor, viser noen eksempler pa hvordan jeg arbeidet med

analysen av datamaterialet, og den gir et innblikk i de ulike stegene i prosessen.

Koder Kategorier Hovedtemaer

Lars: «Det har veert fokus pa «Tiltak om norsk i alle fag». Prioritere norsk som malsprak
sprakopplering, og et fokus om at vi

matte fa opp spraknivaet i alle

klassene. S4, vi har et tiltak her pa «Laerer sier, «ikke snakk, ikke snakk,

skolen om norsk i alle fag». snakk norsk».

Sadiq: «| klasserommet far vi beskjed
om & prate pa norsk, men vi hgrer
ikke alltid pa lzereren, s vi snakker
uansett vi. Leerer sier, ikke snakk,
ikke snakk, snakk pé& norsk».
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Lars: «Du merker at de trives bedre
og er i bedre stand til & leere hvis de
faler trygghet og aksept pa at den de
er, den de er her og na. At du er ikke
feil her du er na. Du er riktig né».

Sadiq: «Jeg har begynt & like skolen
litt og litt. Fordi lzererne her er
annerledes».

Lars: «... men de lysene kommer ikke
hvis de ikke har
bakgrunnskunnskapen. Men jeg vet
ikke. Jeg tenker at det & oversette er
ett steg pa veien da.

Aisha: «Det er sa stor forskijell. Det er
bedre for meg pa norsk, for jeg
forstar litt pd norsk, og jeg vet mye
pé arabisk. Men det er ikke bare &
oversette».

«Du er ikke feil her og na. Du er
riktig na».

«Slik at vi har flere mgtepunkter».

«Jeg tenker at det 3 oversette er ett
steg pa veien da».

«Men det er ikke bare & oversette».

Figur 3. Utdrag fra analysearbeidet.

Betydningen av trygge rom

Ambivalent forhold til oversatte
tekster

Figur 3 viser eksempler pa sitater og uttalelser som har utledet hovedtemaene «prioritering av

norsk som malsprak», «betydningen av trygge rom» og «ambivalent forhold til oversatte

tekster». Disse hovedtemaene indikerer hva som er studiens hovedfunn. Hovedfunnene blir

presentert i kapittel 4 og diskutert opp mot det teoretiske rammeverket i oppgavens

diskusjonsdel i kapittel 5.

3.4 Troverdighet ved undersgkelsen og forskningsetiske overveielser

En viktig del ved all forskning er hvorvidt resultatene og tolkningene man har kommet fram

til er gyldige i forhold til det fenomenet man undersgker. Derfor er det viktig a reflektere over

og vere bevisst pa hvordan undersgkelsen er gjennomfart, dens troverdighet, palitelighet og

eventuell overfarbarhet (Kvale & Brinkman, 2018, s. 272). | metodekapittelet sa langt har jeg

allerede gjort rede for noen metodologiske valg, men det er hensiktsmessig 8 komme med

noen ytterligere refleksjoner og betraktninger knyttet til troverdighet og palitelighet for a

underbygge kvaliteten til undersgkelsen. | resten av kapittelet bruker jeg begrepet troverdighet

som en samlebetegnelse der jeg trekker i relevante refleksjoner knyttet til de nevnte

begrepene. | tillegg til refleksjoner knyttet til disse begrepene, er det viktig at man overveier
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hvilke etiske implikasjoner og konsekvenser undersgkelsen kan ha for deltakerne som er med

i studien.

Troverdighet ved en undersgkelse dreier seg om spgrsmal knyttet til om forskningen er utfart
pa en tillitsvekkende mate, om hvorvidt metoden er egnet til & undersgke det den skal og om
metoden undersgker det den er ment & undersgke (Kvale & Brinkman, 2018, s. 276). Det
dreier seg altsa om funnene faktisk reflekterer de fenomenene man gnsker a fa vite noe om.
Troverdigheten ved en undersgkelse kan styrkes ved at forskeren er grundig i redegjgrelsen av
forskningsprosessen og alle stegene i den prosessen, og forskerens posisjon og rolle overfor
deltakerne i undersgkelsen. Troverdigheten styrkes ytterligere dersom forskeren er apen om
valgene som er tatt underveis og gir leseren innsikt i hvilke vurderingen som ligger til grunn

for disse valgene.

Forskerens refleksivitet er et viktig ledd i prosessen med a styrke undersgkelsens troverdighet
(Johnson, 2013, s. 299). Dette innebeerer at forskeren er kritisk til sine egne tolkninger av
datamaterialet og fremstillingen av funnene, hvilket betyr at forskeren bar reflektere ngye
rundt de aspektene ved undersgkelsen. Betydningen av a veere kritisk ovenfor egne tolkninger
og refleksjoner knytter Johnson (2013, s. 299) opp mot begrepet bias, som svekke
undersgkelsens troverdighet. De forklarer bias som et resultat av forskerens forutinntatthet og
oppfatninger om temaet og feltet som undersgkes, og hvorvidt det kan pavirke analysen av

datamaterialet og fremstillingen av funnene.

Et mulig bias i min undersgkelse har sammenheng med de underliggende premissene som ble
utledet av den tidligere forskningen jeg brukte som inspirasjon til undervisningsopplegget.
Som en del av refleksiviteten, var det viktig at jeg underveis i prosessen forholdt meg apen for
negative resultater (Johnsen, 2013, s. 300; Patton, 1999) som muligens gikk pa tvers av de
underliggende premissene for undersgkelsen min. Jeg har veert oppmerksom pa a trekke fram
motstridende aspekter i deltakernes uttalelser og uttalelser som skilte seg fra min
forutinntatthet, deriblant de underliggende premissene. De motstridende aspektene tar jeg med
i oppgavens diskusjon (se kap. 5). For a styrke troverdigheten i ssmmenheng med negative
resultater har jeg veert oppmerksom pa a gjennomfare et grundig analysearbeid, hvor jeg har
kodet og kategoriserte materialet bade induktivt og deduktivt, utelatt tematisk kategorisering

fra intervjuguidene samt skille tydelig mellom deltakernes utsagn og mine egne tolkninger.
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Et annet mulig bias i min undersgkelse var min posisjon og tidligere rolle overfor
samfunnsfaglareren. Av hensyn til transparens (Johnson, 2013) i undersgkelsen er det viktig a
veere apen om hva slags relasjon jeg hadde til samfunnsfagleereren. Samfunnsfagleereren
hadde vart praksisveileder for meg under begge praksisperiodene, slik jeg har redegjort for
tidligere i metodekapittelet. Jeg hadde samtaler med lzreren bade far og etter
datainnsamlingen, som handlet om planleggingen av datainnsamlingen, naermere bestemt
planleggingen av undervisningen og gjennomfgringen. Jeg opplevde samfunnsfagleereren som
fleksibel, engasjert i undersgkelsen min og apen for nye erfaringer, hvilket jeg opplevde som
positivt. Det positive inntrykket jeg hadde av samfunnsfaglaereren kan ha pavirket meg i
intervjusituasjonen og i analysearbeidet. Men jeg har strebet etter a veere kritisk til mine egne
tolkninger. Styrken ved relasjonen jeg hadde til samfunnsfagleereren ligger i muligheten til &
sjekke kvaliteten i uttalelsene til lereren og eventuelt oppdage avvik i dem fordi jeg hadde
observert lzreren tidligere. Pa den maten kunne jeg vurdere det laereren faktisk sa og gjorde i

undervisningen opp mot uttalelsene i intervjuet.

For a styrke troverdigheten til undersgkelsen har veileder vaert med til & vurdere
analysearbeidet mitt, og har saledes hatt anledningen til & komme med kritisk bemerkninger
underveis (Cresswell & Miller, 2000). | etterkant av datainnsamlingen tok jeg, med hjelp fra
veileder, kontakt med to utenforstaende parter (Johnson, 2013), som arbeider som tolker,
oversettere og tospraklige leerere, for & vurdere de oversatte fagtekstene jeg hadde brukt i
undervisningen. Det gjorde jeg fordi den arabisktalende gruppen oppdaget at det var
grammatiske feil i den arabiske teksten. De to utenforstaende partene vurderte hver sin tekst
og kom med tilbakemeldinger. Jeg fikk bekreftet at den arabiske teksten inneholdt feil, og
vedkommende kunne bekrefte at disse feilene gjorde teksten utfordrende & lese. Men
vedkommende kom ogsa med tilbakemelding om at feilene gjaldt kun i innledningen til
teksten, av den grunn burde vanskelighetsgraden vert overkommelig gitt nivaet til elevene.
Utfordringene knyttet til den arabiske teksten kan ha pavirket arbeidet til elevene og saledes
deres opplevelser av undervisningsopplegget. Det ble ikke oppdaget feil eller apenlyse

utfordringer knyttet til den somaliske teksten.

Den posisjonen og rollen man har overfor deltakerne sine er ogsa et aspekt man ma ta stilling
til som forsker (Cresswell & Miller, 2000). For mitt vedkommende innebar det en bevissthet
og refleksjon omkring hva slags rolle jeg hadde overfor elevene bade i undervisningsgktene

og under intervjuene. Med stor sannsynlighet sa elevene pa meg som en lerer, og det
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innebzrer en sjanse for at elevene forsgkte & svare sa korrekt som mulig pa spgrsmalene, med
et gnske om a gjere meg som leerer(student) og intervjuer tilfreds med svarene. For a
imgtekomme disse mulige begrensningene ved undersgkelsen var jeg delaktig i
undervisningen slik at elevene ble mer fortrolige med narveeret mitt samtidig som jeg
forsgkte a overlate hovedansvaret for undervisningen til samfunnsfaglareren deres. Jeg
interagerte med elevene, men samtidig overholdt jeg en viss avstand til dem. Jeg valgte
bevisst & holde en viss avstand til elevene i undervisningen og ikke interagere i for stod grad
med dem fordi jeg ikke gnsket & pavirke de i bestemte retninger far intervjuene. Derfor inntok

jeg i starre grad en rolle som deltakende observatar.

Som en del av en forskerens refleksivitet, er det relevant a reflektere over og forholde seg til
begrensninger ved undersgkelsen. En begrensning ved min undersgkelse dreier seg om at
undervisningsmetoden var ukjent og uvant for bade laereren og elevene. Jeg kan ikke utelukke
at dette har pavirket resultatene mine. Dersom datainnsamlingen hadde strukket seg over
lengre tid ville jeg fatt muligheten til & gjennomfare enda flere undervisningsgkter med en
transspraklig undervisningsmetode, slik at bade leereren og elevene hadde blitt bedre kjent
med den aktuelle undervisningsmetoden. Dermed hadde sannsynligheten for at deltakerne
kunne gitt enda mer utfyllende og utdypende svar i intervjuene gkt, og jeg ville fatt
muligheten til & sammenligne observasjonene opp mot intervjudataene i sterre grad
(Cresswell & Miller, 2000, s. 128). Pa grunn av oppgavens begrensede omfang valgte jeg
derimot & komprimere datainnsamlingen til kun en uke med den vissheten om at det muligens
ville pavirke resultatene mine. | diskusjonen trekker jeg fram disse aspektene som en del av

hovedforklaringene til hovedfunnene (se kap. 5).

| forlengelse av at undervisningsmetoden var ukjent og uvant for bade lereren og elevene
kunne jeg ha valgt a supplere med flere forskningsmetoder for a fa innsikt i enda flere
aspekter ved undervisningsmetoden og deltakernes opplevelser. Dersom man bruker flere
forskningsmetoder, ogsa kalt for triangulering, kan man bruke metodene til & supplere og
kompensere for metodenes forskjellige styrker og svakheter. Men pa den andre siden hadde
det generert enda stgrre mengder data som skulle ha blitt analysert. Underveis i prosessen
med & gjennomfare kvalitativ forskning ber man ta hgyde for og reflektere over hvor mye tid
og hvilke ressurser man har til & gjennomfgre analysearbeidet (Johnson, 2013 s. 305). Siden
dette er en masteroppgave med begrenset tid og tilgjengelige ressurser begrenset jeg antallet

metoder ned til semi-strukturerte intervjuer. Man ma ta med sin egen erfaring knyttet til
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analysearbeid i betraktningen (Patton, 1999, s. 1198-1199). Dersom man har begrenset
erfaring med analysearbeid kan en for stor mengde data forringe kvaliteten pa analysene og

sannsynligheten for at man ikke maler det fenomenet man gnsker gker.

3.5 Forskningsetiske overveielser

All forskning skal veere forankret i etiske verdier og normer. Dette er normer som skal bidra
til at forskningsprosessen gjennomfares pa en verdig og forsvarlig mate (Befring, 2016;
Copland & Creese, 2015; Everett & Furseth, 2012). Det er sarlig tre forskningsetiske normer
som er relevant for min undersgkelse: informert og fritt samtykke, konfidensiell og anonym
deltakelse og hensyn til utsatte og stigmatiserte grupper (Befring, 2016; Copland & Creese,
2015).

Et informert og fritt samtykke er et av forskningsetikkens grunnleggende prinsipper (Befring,
2016; Copland & Creese, 2015). Det betyr at all deltakelse skal bygge pa samtykke, og dette
samtykket skal vaere gitt pa et fritt og informert grunnlag. | forkant av datainnsamlingen
utarbeidet jeg et samtykkeskjema i henhold til Norsk senter for forskningsdata (NSD) sine
retningslinjer (se vedlegg). Dette skjemaet brukte jeg som utgangspunkt for & informere om
studien og deltakernes rettigheter. Elevene fikk informasjon fra samfunnsfagleereren om
studien min i forkant av den aktuelle undervisningen. I tillegg fikk de informasjon fra meg om
studien pa den farste undervisningsdagen, altsa i oppstarten av datainnsamlingen.
Samtykkeskjemaet tok jeg med til hvert intervju slik at hver enkelt deltaker fikk anledningen
til & lese det og stille sparsmal til det fordi skjemaet var skrevet pa kun norsk. De fikk ogsa
anledning til a stillerspgrsmal knyttet til studien. Jeg understreket at deltakelse var frivillig, og
at de kunne trekke seg fra intervjuene nar som helst. Alle fikk informasjon om at
undersgkelsen var godkjent av NSD, og at alle intervjudataene ble lagret og destruert etter
deres retningslinjer. For a forsikre meg om at elevene hadde forstatt innholdet i skjemaet
burde jeg hatt et skjema som var skrevet pa bade somali og arabisk, fordi jeg fikk kun et

inntrykk av at elevene hadde forstatt informasjonen.
Deltakerne har ogsa krav pa at alle opplysninger om dem blir behandlet konfidensielt, og at

all den innsamlede dataen blir anonymisert, som ogsa er et forskningsetisk prinsipp man skal

etterstrebe. Alle deltakerne ble anonymisert ved bruk av fiktive navn, og andre
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karakteristikker er ikke trukket fram da det ikke har vert relevant for undersgkelsen. Pa den
maten har jeg forsgkt a ivareta deltakernes personlige integritet og vern av deres privatliv
(Befring, 2016). Det siste prinsippet dreier seg om hensyn til utsatte og stigmatiserte grupper.
| dette tilfellet dreier prinsippet seg i hovedsak om hvordan jeg fremstiller elevene i
undersgkelsen min. Elever med kort botid i Norge kan veere utsatt for stigmatisering gjennom
ulike mater a fremstille dem pa. Jeg har derfor vaert oppmerksom pa hvordan jeg fremstiller
dem i undersgkelsen slik at de ikke blir stilt i et feilaktig lys som potensielt kan forarsake
skade (Copland & Creese, 2015, s. 180). Faren for a fremstille deltakerne i et feilaktig og
stigmatiserende lys gjelder ogsa for leereren og skolen som ogsa er en del av undersgkelsen.
Verken lareren eller skolen som institusjon skal bli utsatt for urettmessig behandling og
fremstilling. For & unnga i starst mulig grad a fremstille deltakerne i et uheldig lys har jeg

veert bevisst pa ordvalg og formuleringer i spraket mitt (Copland & Creese, 2015, s. 180).
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4. Analyse

| dette kapittelet presenterer jeg hvordan en samfunnsfaglearer og et utvalg nyankomne elever
opplever gruppearbeid med flerspraklige(oversatte) tekster i temaet demokrati og diktatur i
samfunnsfag. Neermere bestemt identifiserer jeg tre temaer som gar pa tvers av opplevelsene
til leereren og elevene: 1) prioritering av norsk som malsprak, 2) betydningen av trygge rom
for spraklaring og identitetsutvikling, og 3) et ambivalent forhold til arbeid med oversatte
tekster. Kapittelet er strukturert etter hovedtemaene. Leererperspektivet blir belyst farst for
hvert hovedtema, i trad med ordlyden i forskningsspersmalet, og deretter falger

elevperspektivet.

Hovedtemaene er ogsa med til a belyse de underliggende premissene jeg pekte pa i
metodekapittelet, nemlig at bruken av flerspraklige tekster som undervisningsaktivitet skal
veere med til & aktivere elevenes forkunnskaper, de flerspraklige tekstene skal virke som en
ressurs i undervisningen som farer til at elevene far utnyttet sine spraklige repertoar. Og til
sist, at undervisningsaktiviteten skal vaere en positiv opplevelse for leereren og elevene, som et
ledd i & anerkjenne det spraklige og kulturelle mangfoldet i klasserommet. De underliggende

premissene blir diskutert neermere i diskusjonskapittelet.

4.1 Prioriteringen av norsk som malsprak

Norsk som malsprak ble prioritert pa skolen. Skolen hadde innfart et tiltak om norsk i alle fag,
hvor malet med tiltaket var a forbedre norsknivaet i alle klassene. | dette avsnittet blir
prioriteringen av norsk som malsprak, og hvordan denne prioriteringen kommer til uttrykk pa
forskjellig mater, belyst fra bade et leererperspektiv og et elevperspektiv. | utdrag 1 ser vi

hvordan laereren bruker uttrykket «sprakniva», mens han egentlig mener norsknivaet.

Utdrag 1. Intervju med Lars (15. oktober, 2019):

Lars: Det har veert fokus pa sprakopplearing, og et fokus om at vi matte fa opp
spraknivaet i alle klassene. Sa, vi har et tiltak her pa skolen om norsk i alle fag.

Victoria: Sa hovedfokuset er at det skal vaere norsk i alle fag?

Lars: Ja, det var veldig viktig, sa det var det aspektet. Men nar det gjelder fokuset

pa morsmalet sa har det ikke veert noe. Bortsett fra at vi har begynt & oversette ting
mer. Type sann plakater, det har vi prgvd a oversette, og brev med hjem og sanne
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ting.

Som utdrag 1 viser har skolen innfgrt et tiltak om norsk i alle fag, og norsk er hovedfokuset
hva gjelder sprakpraksiser. Lars forteller at skolen ikke har fokus pa elevens morsmal, og
utsagnet hans gir meg grunn til a tro at det fraveerende fokuset pa elevenes morsmal gjelder
serlig i klasserommet og i undervisningen. Uttalelsen til Lars gir indikasjoner om at norsk
som malsprak er en sarlig prioritering pa skolen. Samtidig gjenspeiler sitatet noe annet enn
bare viktigheten av norsk som malsprak. | sitatet forteller Lars at skolen pragver & bruke
oversettelser som et middel for & kunne kommunisere og samarbeide med hjemmene til
elevene. Til tross for tiltaket om norsk i alle fag og prioriteringen av norsk som malsprak er
det et slingringsmonn i sprakpraksisene som blant annet Lars benytter seg av. | det falgende
sitatet blir Lars spurt om hvordan skolen far materialer oversatt, og deretter om han kan gi

eksempler pa hvordan han selv bruker oversettelser.

Utdrag 2. Intervju med Lars (15. oktober, 2019):

Victoria: Hvordan far dere oversatt det [plakater og brev]?

Lars: Da har vi brukt tolketjeneste. Vi har ikke brukt Google Translate, ha ha. Det
[Google Translate] har jeg brukt pa kommentarer til elevene. Det har jeg gjort,
for
vi kommuniserer med elever gjennom It’s Learning.

Victoria: Kan du gi noen eksempler pa det?

Lars: For eksempel sa skal du vurdere en oppgave de har skrevet, i prosesskriving,

og sa kommenterer du, men sa er eleven sa svak i for eksempel engelsk at det
du skriver i kommentaren bare blir tull. Sa som en kommentar og
fremovermelding sa er ikke det effektfullt for da gir du eleven nok en
avkodingsoppgave. Sa da er det bedre at jeg skriver det pa norsk, men sa er
norsken for vanskelig her. Og da har jeg tatt den norske setningen, for
eksempel «husk tegnsetting» eller noe sant, og oversatt det til arabisk og slengt
den inn. Sa har jeg egentlig brukt deres sprak, ogsa har jeg spurt dem i timen
etterpa om de skjenner hva jeg mener. Og da har de sagt «jaja, okey». Men det
er jo pa et sant mikroniva da. Ellers har det ikke veert et fokus pa dette fra
skolemyndighetene. Det har ikke vart noe systematikk i tilneermingen.

Lars forteller at skolen har benyttet seg av tolketjeneste for & fa oversatt materialer som
plakater og brev hjem til elevene. Han forteller videre at han selv har brukt Google Translate
for & oversette tiloakemeldinger til elevene. Lars begrunner hans egen bruk av oversettelser
med at han har erfart at elevene far enda en avkodingsoppgave dersom man kun bruker
malspraket i tilbakemeldinger. Han sier derimot at det ikke er noen systematikk i

tilneermingen til verken skolen eller han selv, og jeg tolker uttalelsen hans som at han ikke
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bruker oversettelser for hver gang han gir tilbakemeldinger til elevene. Men utdragene 1 og 2
viser at det er en viss grad av erkjennelse av at kommunikasjonen og sprakpraksisene pa
skolen ikke utelukkende kan foregar pa norsk, og at morsmalene til elevene er bade verktay
og ressurser. Kommunikasjonen mellom skolen, lererne og elevene kan ogsa forega pa
morsmalene til elevene, og at det dermed er, som nevnt, et slingringsmonn i praksisene pa

skolen.

Prioriteringen av norsk som malsprak, serlig i undervisningen, kommer ogsa fram i
uttalelsene til elevene, slik de fglgende utdragene viser. Utdragene viser at det er bade likheter
og forskjeller mellom opplevelsene til elevene vedrgrende prioriteringen av norsk som
malsprak. | utdrag 3 kommer Anar og Anil med sine svar pa spgrsmalet om hvilke sprak det

er tillatt & prate pa skolen.

Utdrag 3. Intervju med Anar og Anil (10. oktober, 2019):

Victoria: Men hvordan er det, er det lov til a snakke andre sprak her pa skolen?

Anar: Det er lov til & snakke andre sprak her, men i klasserommet er det ikke lov. |
klasserommet far vi beskjed om a prate pa norsk, men vi hgrer ikke alltid pa
leereren, sa vi snakker uansett vi. Larer sier, ikke snakk, ikke snakk, snakk pa

norsk.

Anil: Ja, det blir sagt at vi bar snakke eller skal snakke pa norsk.

Anar: Men i friminuttet sier de, da kan vi snakke hva vi vil, men i klasserommet da
ma vi snakke norsk.

Victoria: Sa det er forskjell pa det som skjer i klasserommet og det som skjer
utenfor klasserommet?

Anar: Ja, det er forskjell. | pausen er det lov til & snakke hva vi vil.

Anil: Men i pausen er det araber med araber, somalier med somalier, kurder med
kurder. Sa vi deler oss og vi gar ikke sammen.

Anar: Nei, vi er ikke s& mye sammen, det er bare i klasserommet.

Anil: Ha ha, nei, nar klassen er ferdig, i friminuttet, sa kjenner vi ikke hverandre.

Victoria: Hvorfor er det sann? Er det noen grunn til det?

Anil: Nei, det er ikke noen grunn til det. Det bare er sann. Du vet.

Anar: Det er lettere a forsta hverandre nar vi snakker det samme spraket.

| utdrag 3 forteller Anar og Anil at det er lov til & snakke andre sprak enn norsk pa skolen,
men at det ikke er lov i klasserommet. | klasserommet er det kun tillatt & prate og bruke norsk.
Anar og Anil sier at de blir eksplisitt bedt om & snakke norsk, men at de ikke alltid hgrer pa
det lereren gir dem beskjed om. Basert pa uttalelsene til Anar og Anil innebzrer
sprakpraksisene pa skolen at morsmal og malsprak blir separert, sarlig i klasserommet og i
undervisningen. Det kommer ogsa fram i utdrag 3 at, pa tross av at Anar og Anil sier at de far

lov til & bruke andre sprak i pausene, grupperer elevene seg etter sprak og, hva jeg tolker som,

47



fadeland. Denne uttalelsen kan tolkes som at spraksepareringen som foregar i klasserommet
ogsa strekker seg utenfor klasserommet. Anar og Anil sier farst at det ikke er noen spesiell
grunn til at elevene grupperer seg etter sprak, men deretter kommer Anar med begrunnelsen
om at det er lettere for elevene & omgas med hverandre nar de prater det samme spraket. Jeg
tolker beskrivelsene til Anar og Anil i den retningen av at elevene muligens ogsa er med til &
opprettholde og reproduserer spraksepareringen og sprakpraksisene som finner sted bade i og

utenfor klasserommet.

| utdrag 4 forteller Aisha hvordan hun opplever sprakpraksisene pa skolen. Hennes uttalelser

skiller seg litt fra Anar og Anil sine, men uttalelsene har ogsa ett trekk til felles.

Utdrag 4. Intervju med Aisha (10. oktober, 2019):

Victoria: Hvordan er det her pa skolen, er det lov til & snakke andre sprak her enn
norsk?

Aisha: Ja, ja, det er lov. Det er et demokrati. Her er det demokratisk vilje.

Victoria: Hvordan er det i klasserommet? Kan dere prate arabisk eller andre sprak
da?

Aisha: Nei, nei, det er helt ute. | klassen ma vi prate norsk. Eller, i pausen, da er

det ogsa norsk, for jeg gar mest med somaliere. Jeg prater norsk med de
[somalitalende medelever], eller litt engelsk.

Aisha bekrefter, i utdrag 4, uttalelsene til Anar og Anil om at elevene ma prate norsk i
klasserommet, men at de har lov til & prate og bruke andre sprak i pausene. Uttalelsene hennes
viser ogsa at det blir trukket en form for skille mellom sprakpraksisene i og utenfor
klasserommet. Aisha forteller imidlertid at hun omgas med somaliere som hun prater bade
norsk og engelsk med, og hun statter dermed ikke oppunder grupperingene Anar og Anil
forteller om. Pa den maten er hun heller ikke med til & eventuelt opprettholde og reprodusere
spraksepareringen utenfor klasserommet. Aisha kommer ogsa med en annen uttalelse som
gjer at hennes opplevelser skiller seg litt fra Anar og Anil sine. Hun sier at det er lov til &
prate andre sprak pa skolen fordi det er et demokrati og at det er demokratisk vilje her, «her» i
betydningen av det norske samfunnet og skolen, slik jeg tolker uttalelsen. Som jeg vil vise i
utdrag 9 henger denne uttalelsen muligens sammen med hennes tidligere erfaringer knyttet il
ulike sprakpraksiser. Hvilket kan ha en sammenheng med hvorfor hun velger a understreke at

Norge er et demokratisk samfunn, med demokratisk vilje.
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Utdragene 3 og 4 viser at elevene har noen felles opplevelser av sprakpraksisene pa skolen
som er knyttet til prioriteringen av norsk som malsprak, men samtidig at det er forskjeller og
nyanser, serlig knyttet til sprakpraksisene utenfor klasserommet. | utdrag 5 bidrar Sadig med

noen ytterligere nyanseringer knyttet til prioriteringen av norsk som malsprak.

Utdrag 5. Intervju med Sadiq og Saeed (11. oktober, 2019):

Victoria: Hvordan er det her pa skolen? Hvilke sprak er det som blir brukt her?

Sadiq: | klassen? | klassen er det norsk, og somali. For hvis det er noe du ikke kan
pa norsk sa kan du bare spgr noen av de andre pa somali. Men nar vi er i
klassen er det mest norsk. For det er ikke alle som forstar somali, sa de prater
vi norsk med. Men hvis han eller hun sier at «du ma snakke norsk» sa snakker
vi norsk. Hvis lzereren gjar det, da snakker vi norsk. Leereren sier at vi ma
snakke norsk.

Victoria: Hvorfor det? Hvorfor blir dere bedt om & snakke norsk?

Sadiq: Fordi de andre elevene ikke forstar hva vi snakker om, for hvis vi snakker
somali sa tror de [laererne] at vi mobber eller sier noe annet.

Som utdrag 5 viser, bekrefter Sadig opplevelsene til Anar, Anil og Aisha, hvor elevene blir
bedt om & kun prate norsk i undervisningen. Sadig begrunner den praksisen med at leererne vil
at elevene kun skal prate norsk for & inkludere andre elever som ikke kan somali, og lererne
tror at elevene kan komme til & mobbe hverandre hvis ikke. Utdrag 5 viser ogsa at Sadiq og,
etter hans oppfatning, flere av de somaliske elevene trekker veksler pa somali hvis det er noe
de ikke forstar. Uttalelsen til Sadiq angaende bruken av somali i undervisningen indikerer
muligens at han og noen av de andre somaliske elevene erkjenner at morsmalet deres kan

brukes som en form for ressurs i undervisningen.

Utdragene viser at norsk som malsprak er en prioritering pa skolen, szrlig i klasserommet
hvor elevene blir eksplisitt bedt om a prate norsk. Pa den maten er det en tydelig kun-norsk-
ideologi. Prioriteringen av norsk som malsprak kommer tilsynelatende til uttrykk ogsa blant
elevene sine sprakpraksiser, og da sarlig utenfor klasserommet, som kan vere en indikasjon
pa at elevene ogsa er med til & opprettholde denne prioriteringen. Men det kommer ogsa fram
at det er noe slingringsmonn i sprakpraksisene. Det kommer fram i sitatene til bade lzreren og
elevene. Lareren forteller at skolen bruker oversettelser for & kunne kommunisere og
samarbeide med hjemmene til elevene, og at han selv bruker oversettelser, til en viss grad, i
tilbakemeldingene til elevene sine. Hvilket kan bety at bade skolen og leereren anerkjenner
bruken av ulike sprak som en ressurs. Blant elevene kommer ressursperspektivet og det

nevnte slingringsmonnet fram i uttalelsene til noen av de somalitalende elevene. Der kommer
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det fram at noen av de somaliske elevene bruker somali og norsk aktivt om hverandre for &
gke forstaelsene sine i undervisningen. Det er et mindre fremtredende trekk blant de
arabisktalende elevene basert pa uttalelsene deres. Prioriteringen av norsk som malsprak kan

veere med pa a forklare hvorfor elevene og lereren opplever som de gjer.

4.2 Betydningen av trygge rom for spraklaering og identitetsutvikling

Betydningen av a skape trygge rom for elevene er viktig for leereren. Laereren legger vekt pa
hvorfor det er viktig med trygge rom, hvordan man skaper disse rommene og at det skal veere
rom der elevene faler seg akseptert for den de er. Temaet blir farst belyst fra leereren sitt
perspektiv og deretter elevenes. | utdrag 6 ser vi at Lars prater om a utvide ordforrad og at han

beskriver seg selv som et «skrekkeksempel» og hvorfor han gjar det.

Utdrag 6. Intervju med Lars (15. oktober, 2019):

Lars: Nei, sa det hjelper ikke meg ingenting [at han kan flere europeiske sprak].
Jeg har ikke lzert meg noe somali, arabisk eller tigrinja, men jeg syns det er gay
a se og leere om sprakene. Og jeg har tenkt noen ganger at det hadde veert
veldig nyttig a kunne utvide et ordforrad pa sprakene deres, og jeg gjer det litt.
For eksempel kan jeg noen somaliske ord som jeg bruker i undervisningen for
a vise de, og sa bruker jeg meg selv som et sann skrekkeksempel, for jeg kan
bare tre ord. Sa prever jeg a ha en samtale med dem hvor jeg bruker de tre
ordene hele tiden, men det blir en veldig teit samtale, men det er for a preve a
motivere dem til & utvide ordforradet sitt da. Men jeg tror absolutt at det hadde
veert nyttig a utvide ordforradet vart for a fa en gkt forstaelse til sprakene deres.

Lars uttaler at han bruker seg selv som et «skrekkeksempel». Han bruker seg selv som et
skrekkeksempel sier han, for a illustrere at det er vanskelig a fare en samtale ved bruk av kun
tre ord. Ved a illustrere hvor utfordrende det kan veere a fgre en samtale med kun tre ord
forsgker Lars & motivere elevene til & utvide ordforradet sitt pa norsk. Pa den maten knytter
Lars motivasjon og utvidelse av ordforrad opp mot spraklaring for & indikere at det har en
betydning for elevens utvikling av sprak. Samtidig sier Lars at det vil veere nyttig for han og a
utvide ordforradet sitt, for a fa en gkt forstaelse av elevens ulike sprak. Med den uttalelsen
viser Lars at han har en interesse for a leere mer om elevenes sprak. Den interessen Lars
tilsynelatende har for elevenes ulike sprak kan muligens tolkes som en anerkjennelse av at

flerspraklighet er en ressurs i undervisningen bade for han selv og elevene.
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| utdrag 7 forklare Lars nzermere hvorfor han syns at det kunne veere nyttig for han a gke

forstaelsen hans for elevene sine morsmal.

Utdrag 7. Intervju med Lars (15. oktober, 2019):

Victoria: Hvorfor tror du det [a utvide ordforradet sitt for a fa en gkt forstaelse for
sprakene til elevene] kunne veert nyttig?
Lars: Nei, rett og slett for det at, man skaper en slags fellesskapsfalelse blant

elevene og leereren. Og at kunnskap er noe vi formidler sammen pluss at elever
kan leere mye nar de lzerer bort. Og de far en arena hvor de kan mestre noe,
hvor de kan fortelle noe, og det merker jeg noen ganger hvor vi har hatt
samtaler hvor jeg har spurt de om spraket deres. Og da er de blitt veldig
oppgledde og du ser at de trives i situasjonen hvor de forklarer spraket, og
«sann er tegnene vare, nei, nei ikke gjar sann, men sann». Du ser at det er gay
for meg og de. Og det er et smart sted & vaere, og jeg tror at det er nyttig for
relasjonsbygging, slik at vi har flere mgtepunkter.

| utdraget beskriver Lars at han har hatt samtaler med elever, hvor elevene har fatt prate om
sprakene sine og der de har opptradt som sprakeksperter overfor han. Han beskriver elevene
som oppgladde, og at det var situasjoner elevene trivdes i og hvor de muligens opplevde
mestring. Slik utdraget viser knytter Lars svaret sitt opp til flere aspekter slik som

fellesskapsfalelse, magtepunkter mellom ulike kulturer, mestring og relasjonsbygging.

Det kommer tydelig fram i intervjuet med Lars at han er opptatt av og har fokus pa a skape
gode relasjoner med elevene sine og skape trygge omgivelser for dem. | utdrag 10 uttaler Lars
seg om aspekter knyttet til identitet og aksept.

Utdrag 8. Intervju med Lars (15. oktober, 2019):

Lars: ... jeg tror det identitetsaspektet er viktig, og for a na de i den fasen sa ma det
relasjonell veere der, det er det viktigste. Du kommer ikke under huden pa de
med faget ditt, for du skaper den trygge atmosfearen. Og sa det inkluderende.
Du merker at de trives bedre og er i bedre stand til & leere hvis de faler trygghet
og aksept pa at den de er, den de er her og na. At du er ikke feil her du er na.
Du er riktig na.

Utdrag 8 viser at Lars er bevisst pa at man bar skape en trygg atmosfare og rom der elevene
foler seg trygge. Lars legger vekt pa at man som larer ikke vil klare a na gjennom til elevene
med faget sitt dersom man ikke skaper denne trygge atmosfeeren for dem. Den trygge
atmosfaeren og aksept ser ut til 8 ha sammenheng med en forstaelse av at elevenes identitet er

i utvikling. Lars sin uttalelse tolker jeg dermed i retning av at man som leerer, pa en eller
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annen mate, ma signaliserer overfor og formidle til elevene at de er akseptert for den de er her
og na. Det fremstar som at Lars forsgker a anerkjenne elevenes spraklige og kulturelle
bakgrunner. Men den bevisstheten Lars har omkring trygge omgivelser og aksept virker ogsa
motsetningsfullt da skolen har tiltak om norsk i alle fag, og at det tiltaket blir tydelige

kommunisert ovenfor elevene i klasserommet.

Viktigheten av & skape en atmosfaere og rom der elevene faler seg trygge og akseptert er
utdrag 11 fra intervjuet med Aisha med til a synliggjere og understreke. Jeg spurte henne om
hvilket sprak hun regner som sitt morsmal og eventuelt hvilke andre sprak hun har lart seg.
Aisha sitt morsmal er kurdisk, men hun kan ogsa arabisk. Ut fra det Aisha fortalte er arabisk
det spraket hun brukte utenfor hjemmet sitt, blant annet pa skolen. I utdrag 11 beskriver hun
noen av opplevelsene hun har knyttet til bade det kurdiske og arabiske spraket, som blant

annet illustrerer konfliktfylte mgter mellom ulike kulturer.

Utdrag 9. Intervju med Aisha (10. oktober, 2019):

Victoria: Kurdisk er morsmalet ditt, men du har ogsa leert deg arabisk? Er det noen
av de sprakene som star deg neermere?
Aisha: Det arabiske spraket er bra, fordi alle i Syria, Irak, og det er mange land

som snakker arabisk. Derfor er det bra for meg a kunne arabisk. Men i Syria,
da jeg gikk pa skolen. Altsa, kurdisk er morsmalet mitt, men da jeg ville
snakke kurdisk eller da jeg gjorde det i skolen sa slo de [leererne] meg. De slo
meg. De sa at det ikke var lov til a snakke kurdisk. Jeg svarte og sa at det er
morsmalet mitt, jeg vil prate kurdisk. Men de sa «nei, du ma snakke arabisk».

Victoria: Hvorfor fikk dere ikke lov til & prate kurdisk? Vet du det?

Aisha: Fordi det er et diktatur, eller det var et diktatur. Det var bestemt at arabisk
var det viktigste spraket, men det var en kurdisk skole jeg gikk pa. De som
bestemte i den byen jeg bodde i, de hadde bestemt at vi ikke fikk lov til &

snakke kurdisk.

Victoria: Hva syns du om arabisk da, nar du tenker pa at du ikke fikk lov til & prate
kurdisk?

Aisha: Noen arabere er bra, men noen arabere er ikke bra. Det fins arabere som

hater kurdisk. Derfor hater vi ogsa dem. De som hater oss, hater vi tilbake.
Derfor liker jeg ikke arabisk. De som liker oss, de liker jeg.

Basert pa uttalelsene til Aisha tolker jeg det forholdet hun har til det arabiske spraket som
anstrengt. Det anstrengte forholdet, dersom man legger den tolkningen til grunn, kan skyldes
opplevelser fra oppveksten hennes i Syria, samtidig som hun er bevisst pa hvilken nytteverdi
det arabiske spraket har for henne. Senere i intervjuet fortalte hun ogsa om opplevelser hun

hadde tilknyttet hennes identitet som kurdisk da hun bodde i Tyrkia. Der opplevde hun ogsa at

52



hun matte begrense og, slik jeg tolker det, undertrykke identiteten hennes. Disse opplevelsene,
som kommer fram i uttalelsene hennes, pavirker muligens Aisha i mgte med den aktuelle
undervisningsmetoden der hun skulle lese, skrive og besvare oppgaver pa bade norsk og
arabisk, og av den grunn vil det nok ikke vere uten anstrengelser at hun ma trekke veksler pa
spraklige ressurser som arabisk. Ser man dette utdraget (nr. 9) i sammenheng med det neste
hovedtemaet, Ambivalent forhold til arbeid med oversatte tekster, er det grunn til a tro at
Aisha avviser eller utviser ambivalens mot en slik undervisningsmetode, blant annet, pa grunn

av hennes tidligere erfaringer med arabiske sprakpraksiser.

Utdragene lafter fram betydningen av trygge rom. Lereren peker pa at trygghet og aksept er
en forutsetning og et premiss for 4 nd gjennom til elevene med faget sitt og malspraket.
Lereren forsgker a skape trygge omgivelser ved a signalisere at elevene er akseptert for den
de er, her og nd, og ved a vise interesse for elevene sine spraklige og kulturelle bakgrunner.
Utdraget fra intervjuet med Aisha gir et elevperspektiv pa betydningen av trygge rom og
seerlig aksept, basert pa beskrivelsene hennes av tidligere erfaringer og minner, som muligens
pavirker henne i mgte med en ny undervisningsmetode der elevene skal trekke veksler pa

ulike sprak.

4.3 Ambivalent forhold til arbeid med oversatte tekster

Arbeidet med de oversatte tekstene farte til ambivalens og delte opplevelser blant deltakerne.
Lereren pa sin side fremstar som mer positiv i sin opplevelse av arbeidet, mens elevene pa
den andre siden er delte. Det er en forskjell mellom den arabiske gruppen og den somaliske
gruppen, der den somaliske gruppen fremstar som mer positive sammenlignet med den
arabiske gruppen. Det farste avsnittet dreier seg om leereren sin opplevelse, deretter falger
innspill fra de arabisktalende elevene sine og til sist opplevelsene til de somalitalende elevene.
| utdrag 10 forteller Lars om hvordan han opplevde & bruke de oversatte tekstene i den

aktuelle undervisningsgkten.

Utdrag 10 Intervju med Lars (15. oktober, 2019):

Lars: ... Det er lett at man ikke far forklart det man egentlig gnsker a fa forklart [pa
norsk]. Man setter det liksom opp i sann stikkordsform, selv om det er en
flytende og sammenhengende tekst, og sa leter elevene etter de riktige
stikkordene [pa norsk]. Og, det er kanskje sann at man har trodd at hvis man
har oversatt det til et sprak, sa vil de lysene komme. Det kan hende at man bare
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oversetter instruksjonen slik at de skjgnner den, men de lysene kommer ikke
hvis de ikke har bakgrunnskunnskapen. Men jeg vet ikke. Jeg tenker at det &
oversette er ett steg pa veien da.

| utdrag 10 forklarer Lars at tekstene var fremstilt som sammenhengende tekster, men at
innholdet samtidig var stilt opp i stikkordsform, og av den grunn mener Lars at det er lett at
man ikke far forklart det man egentlig gnsker. Eller at man bare far formidlet deler av
innholdet og deler av teksten. Lars kommenterer ogsa, hva jeg tolker som et eksempel pa en
elevene sine arbeidsstrategier, der han sier at elevene leter etter de riktige stikkordene i
tekstene. | farste omgang fremstar Lars sin opplevelse av de oversatte tekstene som mer
negativ. Han peker pa at bruken av oversettelser alene ikke er tilstrekkelig dersom elevene
ikke har bakgrunnskunnskaper om ulike temaer, men i neste omgang sier Lars at han tror at
oversettelser er et steg pa veien. Han utdyper ikke hva han mener med «et steg pa veien», men
jeg tolker utsagnet som et steg pa veien for & bedre kunne tilpasse og tilrettelegge
undervisningen. Lars utviser en form for ambivalens og motsetninger i opplevelsene hans av
arbeidet med de oversatte tekstene, samtidig som han fremstar som positiv og apen for nye

erfaringer og undervisningsmetoder.
| utdrag 11 uttaler Aisha seg om hvordan hun opplevde a arbeide med de oversatte tekstene,
der hun hadde en arabisk og en norsk tekst som hun skulle arbeide med. Aisha beskriver i det

samme utdraget hvordan arbeidsstrategien hennes var.

Utdrag 11. Intervju med Aisha (10. oktober, 2019):

Victoria: Hvordan var det for deg a jobbe med den arabiske og den norske teksten?
Hva syntes du om & jobbe pa den maten?
Aisha: Det var ikke bra, fordi vi leser og skriver pa norsk. Teksten er oversatt. Og

nar teksten er pa arabisk sa kan vi ikke svare pa norsk. Det er sa stor forskijell.
Det er bedre for meg pa norsk, for jeg forstar litt pa norsk, og jeg vet mye pa
arabisk. Men det er ikke bare & oversette.

Victoria: Sa det blir for vanskelig a svare pa norsk nar det star pa arabisk?

Aisha: Ja, det blir vanskelig a forsta. Hvis vi hadde fatt spgrsmalene pa arabisk, sa
hadde det blitt veldig lett.

Victoria: Sa da blir det lett?

Aisha: Ja, da blir det lett. Eller det er veldig lett.

Victoria: Hvilket sprak hadde du svart pa da, hvis oppgavene ogsa hadde vaert pa
arabisk?

Aisha: Da hadde jeg svart pa norsk. Jeg hadde bare svart pa norsk. Jeg hadde farst
bare lest pa arabisk, og sa tatt vekk det arabiske, lest pa norsk og svart pa
norsk.
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Aisha sier at hun ikke syns det var bra & jobbe med bade en arabisk og norsk tekst, fordi det er
en sa stor forskjell mellom de to sprakene. Forskjellen mellom arabisk og norsk gjgr at det
blir vanskelig for henne & svare pa oppgavene pa norsk. Jeg tolker ogsa uttalelsen hennes som
at hun faler selv at hun kan tilstrekkelig med arabisk til at hun ikke behgver a leere mer eller
bruke det spraket i den aktuelle sammenhengen. Samtidig sier Aisha at hun hadde svart pa
arabisk dersom oppgavene ogsa hadde veert tilgjengelig pa arabisk. Uttalelsene til Aisha er
motsetningsfulle og hun fremstar som ambivalent med tanke pa arbeidsstrategiene hennes. |
farste omgang avviser hun arbeidsmetoden fordi den ikke gav henne tilgang pa oppgaver pa
arabisk. | neste omgang sier Aisha at hun hadde svart pa norsk uansett, men at hun hadde lest
teksten pa arabisk farst. Uttalelsene til Aisha har likheter med uttalelsene og svarene til de tre
arabisktalende guttene (Anar, Anil, Ahmad) hun var pa gruppe med. Anil og Anar
understreket ogsa at det var vanskelig a arbeide med den arabiske teksten, slik utdraget

nedenfor viser.

Utdrag 12. Intervju med Anil og Anar (10. oktober, 2019):

Anil: Det var vanskelig. Den teksten som var pa arabisk var vanskelig.

Anar: Hvis sparsmalene hadde statt pa arabisk, og teksten var pa arabisk, da hadde
det veert lettere & svare pa spersmalene. Men siden du hadde en pa arabisk og
en pa norsk, og sparsmalene var pa norsk.

Anil: Det hadde veert lettere hvis vi hadde hatt sparsmalene pa arabisk ogsa.

Som utdrag 12 viser opplevde ogsa Anil og Anar at den arabiske teksten var vanskelige a
jobbe med. De forklarer at det hadde veert lettere for dem a svare pa oppgavene dersom
oppgavene ogsa hadde veert tilgjengelig pa arabisk, pa lik linje med Aisha i utdrag 11. En
faktor som gjorde arbeidet med den arabiske teksten vanskelig for elevene, er det faktum at
det viste seg a vare noen feil i selve oversettelsen. Samtidig som en ma ta disse feilene i
betraktning, tolker jeg ogsa uttalelsene til elevene i retning der man tradisjonelt har sett pa
oversettelser som overfaring av eksisterende kunnskap fra ett sprak til ett annet og hvor
tendensen har veert at sprakene blir adskilt eller separert fra hverandre. Det neste utdraget
underbygger muligens tolkningen min, hvor Anar og Anil svare pa spgrsmalet om hva de

gnsker framover i undervisningen.

Utdrag 13. Intervju med Anar og Anil (10. oktober, 2019):
Victoria: Hva med framover? Hva med & ha mer arabisk i undervisningen?

Anil: Norsk. Jeg vil ha norsk. Jeg kan arabisk. Jeg kan prate arabisk. Jeg vil ha
norsk, for jeg trenger a lare det.
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Anar: Ja, jeg vil ogsa bare ha norsk. Vi kan arabisk. Men vi ma lere norsk. Det er
derfor vi er her.

| utdrag 13 svarer Anar og Anil at de kun vil ha norsk i undervisningen, og at de ikke har noe
gnske om a kunne bruke morsmalet sitt i den sammenheng. Selv om Anar og Anil fortalte i
utdrag 12 at den arabiske teksten var vanskelig a jobbe med i undervisningen, begrunner de
svaret sitt i utdrag 13 med at de begge kan arabisk og at det er norsk de ma lare seg. Anar og
Anil sine uttalelser kan tolkes i retningen av at de muligens ikke ser hensikten med a skulle
bruke arabisk som et verktgy og ressurs i undervisningen for deres del, serlig i et klasserom

der de blir bedt om & kun bruke norsk.

Det neste utdraget (nr. 14) gir et innblikk i hvordan Sadia fra den somalitalende gruppen
opplevde arbeidet med de oversatte tekstene, hvor hun fremstar som mer positive og
arbeidsstrategien hennes skiller seg litt fra arbeidsstrategien til den arabisktalende gruppen
(utdrag 12 og 13).

Utdrag 14. Intervju med Sadia og Samira (11. oktober, 2019):

Victoria: Hvordan opplevde dere [Sadia og Samira] & jobbe med de [oversatte]
tekstene?
Sadia: Det var lett & lese begge sprakene. Det ble lettere nar du har begge sprakene, og

da kan du forsta enda mer. Jeg har gjort det far. P4 Spraksenteret [en skole som
gir intensiv norskopplering for nyankomne elever], der gjorde vi det. Da
var det bade pa somali og norsk. Det hjalp, for farst leste jeg det pa somali og
etterpa leste jeg det pa norsk for a leere. Jeg forstod innholdet bedre med & lese
det farst pa somali og sa pa norsk.

Victoria: Vil du si at det var positivt & jobbe med de tekstene?

Sadia: Ja, det vil jeg si. Oversettelsene var riktige, det var ingen feil i dem. Og en
person som ikke kan lese sa mye pa norsk, men som kan lese pa somali kan
forsta det bedre. Men hvis en person ikke kan sa mye somali heller, da blir det
et problem.

| utdraget med Sadia sier hun at det var lett a lese pa bade norsk og somali, og at det var
lettere & forsta innholdet i tekstene nar hun kunne bruke begge sprakene. Sadia forteller at hun
har jobbet pa den maten far da hun fikk norskopplearing pa Spraksenteret. Sadia peker ogsa pa
at dersom en person ikke har utviklet sa gode leseferdigheter pa det ene spraket enda, kan
vedkommende statte seg pa leseferdighetene sine i det andre spraket, og pa den maten forsta
innholdet i teksten bedre. Hun legger til at et visst ferdighetsniva er en forutsetning for a
kunne arbeide med oversettelser, og hvis vedkommende ikke har gode nok leseferdigheter pa

verken noen av sprakene kan det bli et problem. Uttalelsene til Sadia stattes oppunder av
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Samira, Sadig og Saeed (utdrag nr. 15) som deler liknende opplevelser av
undervisningsmetoden, der de fokuserte mest pa at undervisningsmetoden gav dem

muligheten til & sammenligne sprakene og de to tekstene.

Utdrag 15. Intervju med Sadiqg og Saeed (11. oktober, 2019):

Victoria: Hvis vi gar over til de tekstene dere fikk. Hvordan var det & jobbe med
tekstene?
Saeed: Noe av det var bra. Fordi hvis du ikke skjgnner eller forstar alt pa norsk sa kan

du lese det pa somali og se hva som star der. Og hvis du ikke forstar noen av
ordene som star der pa somali sa kan du bare se pa det norske ordet eller
ordene. Sa vi kunne sammenligne. Det var bra.

Som utdrag 15 viser beskriver Saeed arbeidsstrategien hans i arbeidet med tekstene.
Arbeidsstrategien innebar at han sammenlignet somali og norsk for a forsta innholdet i
tekstene. For Saeed sitt vedkommende ser det ut til at det var positivt for han a kunne

sammenligne de to sprakene.
Til tross for at noen av elevene uttaler seg i positiv retning hva gjelder opplevelsene deres av
a arbeide med de oversatte tekstene, er det ogsa uttalelser som peker i den andre retningen.

Slik Sadig sine uttalelser i utdrag 16 er et eksempel pa. Han begrunner ogsa svaret sitt.

Utdrag 16. Intervju med Sadiq og Saeed (11. oktober, 2019)

Victoria: Hvordan er det, er det sann at dere gnsker & kunne bruke morsmalet deres
mer i timen?
Sadiq: Nei, for vi kan somali. Hvis det er ikke er noe jeg ikke forstar sa sper jeg

bare pa somali, eller sa ma jeg bare fa det enkelt forklart av leereren og kanskje
jeg forstar det da. Men vi vil helst bare fa det pa norsk.

Victoria: Hvorfor vil dere bare ha det pa norsk?

Sadiq: Fordi det er ikke alltid oversettelsene er riktige. Kanskje det er feil i for
eksempel ordboka eller Google Translate, men der er det mye tull. Vi har brukt
den der ... Hva heter den? Lexin, heter den, som ordbok. Men det kan veere litt

vanskelig a oversette, for noen av ordene er vanskelige, noen av ordene
mangler. Det er forskjeller selv om det er pa somali. Det er sénn som nar du
skal laere nynorsk. Det er forskjeller pa det vi leser pa somali og det vi prater.
Sa da kan det bli feil. Og sa leerer du det feil, og du kan ikke vare sikker pd om
det som star der er riktig.

Sadiq uttaler, slik som Anar og Anil i utdrag 13, at han behersker morsmalet sitt og derfor
trenger han ikke a bruke somali i undervisningen. Men samtidig sier Sadiq (utdrag nr. 16) at

han drar nytte av somali i undervisningen for a fa svar og forklaringer pa ting han ikke forstar.
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Denne uttalelsen skiller seg fra Anar og Anil sin uttalelse. Sadig utdyper svaret sitt med & si,
at dersom han ikke kan fa hjelp pa somali fra medelevene, sper han lereren sin. Basert pa
hans uttalelse gnsker ikke Sadiqg, pa den ene siden, & bruke somali under lererstyrte
(transspraklige) aktiviteter fordi han, pa tross av klare instrukser om a kun prate norsk,
opplever at han kan sgke statte og hjelp fra medelevene sine ved bruk av morsmalet. Svaret
fremstar som motsetningsfullt da Sadiq sine uttalelser viser at han trekker veksler pa
morsmalet sitt i undervisningen og bruker det som en ressurs. Pa den andre siden begrunner
han svaret sitt med at han ikke kan stole helt pa oversettelser, sarlig oversettelser fra Google

Translate og Lexin, da han risikerer a lere noe feil.

Leererperspektivet og elevperspektivene, som gir et innblikk i hvordan deltakerne opplevde
arbeidet med oversatte tekster, viser at deltakerne har delte opplevelser. Bade lereren og
elevene utviser motsetninger og ambivalens i uttalelsene deres knyttet til de oversatte
tekstene. Lareren peker pa utfordringer knyttet til potensielle manglende
bakgrunnskunnskaper i ulike temaer som flerspraklige tekster alene ikke kan veie opp for.
Dog, leereren uttaler at oversatte tekster kan veere ett steg pa veien for a tilpasse og
tilrettelegge undervisning for nyankomne elever. Elevene pa sin side er delte, og det er
forskjell mellom den arabisktalende gruppen og den somalitalende gruppen. Den
arabisktalende gruppen later til & veere mer negative i uttalelsene deres sammenlignet med den
somalitalende gruppen. Gruppene tar ogsa i bruk ulike strategier i arbeidet med tekstene. Den
arabisktalende gruppen uttalte at den arabiske teksten var vanskelig for dem a forsta, og
arbeidsstrategien deres var derfor & fokusere pa og bruke den norske teksten i stgrst grad. Men
samtidig sa elevene de at de muligens hadde benyttet seg av den arabiske teksten i starre grad
dersom de hadde forstatt den bedre, og hvis oppgavene hadde veert tilgjengelige pa arabisk.
Den somalitalende gruppen uttalte at de brukte begge tekstene for a forsta faginnholdet, fordi
det gav dem muligheten til 8 sammenligne tekstene og sprakene, og at de generelt i
undervisningen bruker somali som en ressurs for gkt forstaelse. Avslutningsvis sier alle
elevene at de ikke har noe gnske om a kunne bruke morsmalet sitt framover i undervisningen,
til tross for at noen av elevene allerede trekker veksler pA morsmalet sitt og bruker det som en

aktiv arbeidsstrategi.
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5. Diskusjon og konklusjon

| dette kapittelet skal jeg besvare forskningsspgrsmalet om hvordan en samfunnsfaglarer og
et utvalg nyankomne elever opplever gruppearbeid med flerspraklige, nsermere bestemt
oversatte tekster, om temaet demokrati og diktatur. Jeg skal diskutere hovedfunnene fra
undersgkelsen i lys av de teoretiske begrepene, tidligere forskning og samfunnsfagets formal
og egenart. Hovedfunnene blir ogsa diskutert opp mot de underliggende premissene for
undersgkelsen som er utledet av tidligere forskning (se serlig Collins & Cioé-Pefia, 2016;
Garciaet.al., 2017; Laursen, 2019). Som nevnt i kap. 3.1 er de underliggende premissene at 1)
bruken av flerspraklige tekster som undervisningsaktivitet skal vaere med til & aktivere
elevenes forkunnskaper, at 2) de flerspraklige tekstene skal virke som en ressurs i
undervisningen som farer til at elevene far utnytte sine spraklige repertoarer, og at 3)
undervisningsaktiviteten skal vere en positiv opplevelse for leereren og elevene, som et ledd i

a anerkjenne det spraklige og kulturelle mangfoldet i klasserommet.

| analysen av datamaterialet kom det fram at norsk som malsprak ble prioritert i
undervisningen. Prioriteringen av norsk som malsprak ble opprettholdt som en radende
sprakideologi som pavirket undervisningspraksisene. Deltakerne, bade lareren og elevene,
hadde et ambivalent forhold til arbeidet med de oversatte tekstene i
samfunnsfagundervisningen. Lareren var positiv overfor undervisningsmetoden og
tilneermingen til & kunne utnytte elevenes morsmal i starre grad, sammenlignet med elevene.
Elevene pa sin side trakk veksler pa bade norsk og morsmalene sine i arbeidet med & forsta
tekstene, hvor noen hadde positive opplevelser knyttet til den typen arbeidsstrategi, mens
andre gav uttrykk for mer negative opplevelser. Samlet sett gnsket ikke elevene a fortsette
med en slik transspraklig undervisningsmetode. Hovedfunnene ser ut til & ga delvis pa tvers
av de underliggende premissene. Det er derfor relevant a stille spgrsmalene hvordan og

hvorfor hovedfunnene gar pa tvers av de underliggende premissene.

Jeg presenterer to hovedforklaringer, som jeg behandler i hvert sitt underkapittel nedenfor.

Den farste hovedforklaringen omhandler ideologisering og normering av malspraket (5.1), og
den andre hovedforklaringen dreier seg om at den transspraklige undervisningsmetoden er ny
for bade lzereren og elevene (5.2). | forlengelse av den andre hovedforklaringen argumenterer
jeg for at det ligger et potensial i & bygge videre pa laererens og elevenes allerede eksisterende

strategier, som kan vare fordelaktig for laering av samfunnsfaglige begreper.
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5.1 Ideologisering og normering av sprak

Transspraklig ideologi og pedagogikk har en dynamisk og fleksibel tilneerming til forstaelsen
av sprak og spraklaring. Man tar avstand fra sprak som avgrensede og stabile systemer
(Lewis et. al., 2012), og legger heller til grunn en forstaelse av sprak som bruddstykker og
varianter som inngar i ett samlet repertoar som flerspraklige individer trekker veksler pa i
ulike situasjoner. Men en viktig dimensjon ved transspraklig ideologi og pedagogikk er
erkjennelsen av at sprak og sprakpraksiser i seg selv aldri er ngytrale. Sprakpraksisene og
forstaelsen var av sprak bygger pa bestemte ideologier, normer og verdier som springer ut fra
historiske, sosiale og politiske rammer (jf. kap. 2.2). Ideologisering og normering av sprak ser
jeg pa som en av forklaringene pa hvorfor laereren og elevene var ambivalente overfor det
transspraklige undervisningsopplegget. Dette gjar jeg fordi et av hovedfunnene i analysen
viser at ledelsen pa skolen hadde innfart et tiltak om norsk i alle fag, for & forbedre
norsknivaet i alle klassene. Norsk som malsprak ble prioritert av lzererne i undervisningen
(kap. 4, intervju med Lars, utdrag 1-2). Det er ogsa mulig at elevene var med til &

opprettholde denne prioriteringen av malspraket.

Stortingsmeldingen Spréak bygger broer (Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 7) er et eksempel
pa en politisk ramme, som muligens er med pa a styre sprakpraksisene og
undervisningspraksisene i retning av bestemte ideologier og normering. Tiltaket om norsk i
alle fag, som den aktuelle skolen hadde innfart, samsvarer nemlig med ett av hovedmalene i
stortingsmeldingen, som dreier seg om alle elever skal utvikle gode norsk ferdigheter. Denne
utviklingen av gode norskferdigheter skal vere en del av hvordan man skal ta vare pa
norskspraket som et fullverdig samfunnsheerende sprak i Norge, fordi dette spraket er under
konstant press. Det sentrale poenget er at stortingsmeldingen tilskriver norskspraket en hgy
verdi og status i grunnskoleopplaringen, som kan gi gjenklang i sprakpraksisene og
undervisningspraksisene pa den aktuelle skolen. Det er ikke dermed sagt at skolen statter fullt
opp under en slik sprakpolitikk som kommer til uttrykk i stortingsmeldingen (se f.eks. Jaspers
& Rosier, 2019). Det er derimot interessant at det er samsvar mellom innholdet i

stortingsmeldingen og tiltaket skolen har innfart.
Mary og Young (2017, s. 109-110) hevder at en overordnet sprakpolitikk og sprakideologier

kommer til uttrykk og blir synlige i ulike undervisningspraksiser i klasserommet og det en

leerer gjar pa daglig basis. Ideologiseringen og normeringen av bestemte sprakpraksiser
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kommer blant annet til uttrykk gjennom instrukser, kommentarer og tiloakemeldinger laereren
gir elevene i undervisningen (Busch, 2015, s. 7). Dette ser ut til & veere tilfellet for elevene i
min undersgkelse, hvor elevene opplever at bestemte instrukser, kommentarer og
tilbakemeldinger knyttet til morsmalet deres og norsk blir rettet mot dem gjentatte ganger.
Anar, Anil og Aisha, forteller i utdragene 3-4 at hvis elevene bruker morsmalet sitt i
klasserommet blir de eksplisitt bedt om a prate norsk. Sadiq bekrefter uttalelsene til Anar,
Anil og Aisha i utdrag 5. Der forteller Sadiq om tilfeller hvor han har spurt medelevene sine
pa somali om hjelp til & forsta det spraklige og faglige innholdet i undervisningen, men at han
har blitt bedt om & prate norsk istedenfor somali. Instruksene og kommentarene elevene far, er
med til og signaliserer hvilke sprakpraksiser som regnes for a veere gyldige og legitime i
klasserommet (Reath Warren, 2019). De gjentatte instruksene og kommentarene om a prate

pa norsk forsterker verdien og statusen til norsk som malsprak.

Mary og Young (2017) legger vekt pa at gjentakelse og repetisjon av bestemte sprakpraksiser,
som har sitt utspring fra ideologisering og normering av malspraket, har en innvirkning pa
elevene. De skriver at den gjentakende formen knyttet til bestemte sprakpraksiser gjgr dem
virkningsfulle og overfarbare. Busch (2015, s. 9-10) skriver at gjentakende hendelser og
opplevelser etter hvert blir til en del av elevene sine spraklige repertoarer, som deretter
pavirker og eventuelt kommer til uttrykk gjennom deres egne sprakpraksiser. Fordi bestemte
sprakpraksiser ogsa blir til en del av elevene sine spraklige repertoarer, er det ogsa en
mulighet for at elevene bidrar til 4 opprettholde statusen og prioriteringen av norsk som
malsprak. Daugaard (2020) viste til i sin undersgkelse at det ikke bare var lererne som var
med til & produsere og opprettholde bestemte sprakideologier. Elevene var ogsa med til a
reprodusere og dermed opprettholde de radende ideologiene i undervisningen (s. 6). For
eksempel forteller Anil og Anar (utdrag nr. 3) om at elevene grupperer seg i pausene.
Spraksepareringen som foregar i klasserommet, som fglge av ideologisering og normering av
malspraket, finner ogsa sted utenfor klasserommet, i pausene. Elevene sgker sammen i
grupper fordi det er lettere for dem a forsta hverandre nar de prater det samme spraket, ifglge
Anar. Pa den maten er ogsa elevene med til & produsere og reprodusere ideologiseringen av
sprak (Daugaard, 2020). Beskrivelsene til ikke bare Anar og Anil, men ogsa resten av elevene
gir oss innsikt i ideologiseringen og normeringen av norskspraket som i all hovedsak foregar i
klasserommet. Beskrivelsene er ogsa med til a peke pa at enspraklige idealer fortsatt er

radende i mange norske klasserom (Dewilde, 2013; Hvistendahl, 2009).
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Jaspers og Rosier (2019) fant i sin studie ambivalente og motsetningsfulle strategier hos
lerere. Disse ambivalente strategiene kobler de opp mot ulike dilemmaer og motsetningsfulle
posisjoner larere bade opplever og star i knyttet til sprakideologi, skolepolitikk og
pedagogiske prinsipper. Larere vil alltid sta i klem mellom ulike diskurser knyttet til blant
annet skolepolitikk, ideologi og pedagogiske prinsipper, som kan lede til ambivalente og
motsetningsfulle undervisningspraksiser og strategier (Daugaard, 2020; Jaspers & Rosier,
2019). Lerere er ikke ngdvendigvis enige med seg selv. For eksempel forteller Lars at han
bruker oversettelser i noen tilfeller nar han skal gi tilbakemeldinger til elevene, men at det
ikke er en systematisk praksis. Han bruker ogsa de fa ordene han kan pa for eksempel somali i
interaksjoner med elevene, for & motivere dem til & utvide ordforradet sitt pa norsk (se utdrag
nr. 6). Lars erkjenner at det vil veere nyttig for han a leere seg mer om elevenes sprak og
spraklige uttrykk, og han viser at han har en interesse for a leere seg mer om elevenes
bakgrunn og tilhgrighet. Dette utfordrer skolens tiltak om norsk i alle fag, samtidig som Lars
overholder tiltaket til en viss grad i undervisningen ellers. Lars fremstar dermed som bade
ambivalent og motsetningsfull, og slik Jaspers og Rosier (2019) peker pa vil lerer ofte sta i

klem mellom ulike diskurser.

Reath Warren (2019) og Busch (2015) hevder begge to at det kan oppsta ideologiske barrierer
som falge av bestemte ideologiseringen av sprak. Disse ideologiske barrierene kan fare til at
elevene begynner & begrense eller skjule spraklige praksiser som er en naturlig del av deres
spraklige repertoar. Som en konsekvens kan elevene utvise motstand overfor bestemte
sprakpraksiser, men de kan ogsa oppleve falelser av manglende tilhgrighet og anerkjennelse
av deres identitet, kultur og sprak. | Beiler (2019) sin studie gav elevene uttrykk for
forskjellige sprakideologier overfor oversettelser og bruken av andre sprak i
engelskundervisningen. Ideologiseringen av sprak fra elevenes tidligere og navaerende
skolebakgrunner var med til & begrense bruken av flere spraklige ressurser i undervisningen
(Beiler, 2019, s. 2; Daugaard, 2020). | min undersgkelse var det serlig en elev som gav
uttrykk for tilsvarende opplevelser som Daugaard (2020) og Beiler (2019) lgfter fram i sine
studier. Aisha (se utdrag nr. 9) opplevde ideologisering og normering knyttet til det arabiske
og det kurdiske spraket da hun bodde i Syria. Det arabiske spraket hadde en tilskrevet hgy
verdi og status sammenlignet med kurdisk, og hun opplevde at hun var ngdt til 4 begrense
bruken av kurdisk utenfor hjemmet hennes. En tilsvarende ideologisk konflikt mellom det

kurdiske og arabiske spraket viser ogsa Daugaard (2020) til i sin studie.
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Aisha sine tidligere erfaringer knyttet til ideologisering og normering av bestemte
sprakpraksiser kan veere forklaringen pa flere ting. Den ideologiske konflikten mellom det
arabiske og kurdiske spraket som hun opplevde kan vare grunnen til at hun begrenset sin
bruk av arabisk i undervisningen og hvorfor beskrivelsene av hennes egne arbeidsstrategier
var motsetningsfulle. Samlet sett kan det ogsa vare en del av forklaringen pa hvorfor hun
hadde et ambivalent forhold til de oversatte tekstene og hvorfor hun ikke gnsker a fortsette
med en slik undervisningsmetode framover. Aisha sine beskrivelser minner om Busch (2015)
sitt begrep lived experience. Hun bruker begrepet lived experience for & forklare at personer
har ulike forutsetninger for & oppleve og bruke de forskjellige delene av sine spraklige
repertoarer, slik som Aisha. Disse forutsetningene sier Busch (2015) henger sammen minner,
tidligere erfaringer og opplevelser, som inngar i vare spraklige repertoarer, nsermere bestemt
den biografiske dimensjonen av repertoaret. Aisha sine opplevelser av undervisningsmetoden
viser oss at den biografiske dimensjonen pavirker sprakpraksisene vare og hvilke deler vi

velger a trekke veksler pa avhengig av situasjonen (Busch 2015; Lewis et. al., 2012).

Bevisstheten omkring radende sprakideologier og normeringer i klasserommet og hvordan
disse forholdene pavirker bade lereren og elevene har implikasjoner for undervisning i
samfunnsfag. Som jeg skrev innledningsvis er formalet med samfunnsfaget blant annet a gi
elevene verktgyene de trenger for & kunne identifisere og diskutere ulike samfunnsfenomener
og samfunnsfaglige begreper (Utdanningsdirektoratet, 2013). Med en mer dynamisk og
fleksibel, men samtidig strategisk, tilnaerming til spraklaring og faglaering er det muligheter
for & oppfylle og realisere bade verdigrunnlaget til oppleeringen og formalet med
samfunnsfagundervisningen. Transspraklige arbeidsmater vil kunne gi elevene verktayene de
trenger for & kunne identifisere og diskutere for eksempel ulike maktrelasjoner og strukturer
som begrepene demokrati og diktatur rommer. Men som diskusjonen over viser, er det viktig
a vaere bevisst radende sprakideologier og sprakpraksiser som ikke tillater elevene a aktivisere

forkunnskapene og bygge videre pa arbeidsstrategiene deres, men heller virker begrensende.

5.2 Transspraking som ny undervisningsmetode

Som allerede nevnt, innebzrer en transspraklig ideologi og pedagogikk at man legger til rette
for at elevene skal kunne trekke veksler pa de ulike spraklige ressursene som inngar i

repertoarene deres (Lewis et. al, 2012; Busch, 2015). Undervisningen kan med andre ord
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legges til rette pa en strategisk mate slik at elevene trekker veksler pa to eller flere sprak, som
i mange tilfeller er naturlig for dem, for & skape mening og forstaelse (Collins & Cioé-Peia,
2016; Garcia & Li Wei, 2019). | analysen viste jeg at for eksempel Saeed og Sadia trekker
veksler pa bade somali og norsk (se utdrag nr. 5 og 14). Begge elevene trakk veksler pa bade
norsk og somali i de aktuelle undervisningsgktene. Denne praksisen utfgrer de ogsa pa eget
initiativ 1 undervisningen generelt, hvilket indikerer at det er en strategi og praksis som faller
seg naturlig for dem (Canagarajah, 2013; Garcia & Li Wei, 2019). Elevene utfgrer dermed
transspraklige praksiser i utgangspunktet ved a bruke begge sprakene. Dette kan bety at den
transspraklige strategien og praksisen elevene utfarer i de aktuelle undervisningsgktene og
ellers i undervisningen, er med til 4 aktivere forkunnskapene deres, samtidig som begge
sprakene blir styrket i situasjonen (Beiler, 2019; Dewilde, 2016).

Garcia og Li Wei (2019, s. 72, s. 79) peker pa at transspraking i et klasserom kan opptre i
form av naturlig og offisiell transspraking. De trekker et skille mellom naturlig og offisiell
transspraking i forhold til i hvilken grad transsprakingen er strategisk organisert, og om den er
elevstyrt eller lererstyrt. | den aktuelle undervisningen var transsprakingen lererstyrt.
Leererstyrt transspraking betyr at det er laereren som initierer til og styrer transsprakingen, pa
en slik mate at elevene kan fa trekke veksler pa ulike sprak og dermed fa utnytte deres
spraklige repertoarer (Collins & Cioé-Pefia, 2016; Garcia & Li Wei, 2019; Mary & Young,
2017). Bruken av de oversatte tekstene som undervisningsmetode i samfunnsfag var ny for
Lars. De eneste tilfellene der Lars selv hadde brukt oversettelser som en bevisst
arbeidsstrategi var, som nevnt tidligere, i forbindelse med tilbakemeldinger til elevene. Men
det er ikke en systematisk praksis fortalte han. | dette tilfellet kan muligens ambivalensen og
motsetningene hos bade Lars og elevene henge sammen med at transsprakingen var
lererstyrt. Fordi verken han eller elevene, bortsett fra en elev, hadde arbeidet med en slik
undervisningsmetode far, og de var derfor ikke vant til & jobbe pa den maten. Ambivalensen
og motsetningene ma derfor forstas i lys av at undervisningsopplegget og de underliggende
premissene var ukjente og uvante for deltakerne. Derfor kunne nok elevene ha trengt en mer
eksplisitt forklaring pa hvorfor arbeidsmaten med de oversatte tekstene kan veere en
arbeidsmate de vil tjene pa. Med andre ord trenger man & skape en overgang fra naturlig
transspraking til offisiell transspraking. Denne overgangen blir dermed en forutsetning for a
kunne innfare og gjennomfgre transspraking i samfunnsfagundervisningen pa en vellykket

mate.
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En annen forutsetning for a kunne gjennomfare transspraking i samfunnsfagundervisningen er
knyttet til bevissthet omkring egne strategier og praksiser. Canagarajah (2013) skriver om at
for eksempel lzerere kan veere usikre pa hvordan de kan innfare en transspraklig pedagogikk.
Han understreker at elever i mange tilfeller har utviklet strategier og praksiser fra far av slik at
leerere ikke ngdvendigvis behgver a laere dem nye praksiser og strategier (Canagarajah, 2013,
s. 8-9). Det vil si at lereren kan tilrettelegge for transspraking ved a benytte seg av elevene
sine naturlige strategier og praksiser som er allerede er tilgjengelige i klasserommet (Mary &
Young, 2017). Det er mulig at ingen av dem, seerlig elevene, er bevisste sine egne strategier i
utgangspunktet, fordi bade laereren og elevene utviser ambivalens og motsetninger i
uttalelsene sine knyttet til strategiene og praksisene sine. Dersom laerere og elever skal veere
tjent med transspraklig undervisning, bar lerere (og skolen) arbeide med & bli bevisste sine
egne strategier og praksiser, samt bli kjent med elevenes praksiser og bygge videre pa dem
(Canagarajah, 2013, s. 8-9).

En siste forutsetning for & kunne gjennomfare transspraking kan man se i relasjon til ulike
leererroller. Garcia (2017, s. 22) skriver at leerere ber innta ulike roller for a bedre kunne
innfare og gjennomfare transspraklig undervisning. Hun presenterer fire ulike roller, detektiv,
leringspartner, bygger og endringsskaper, som jeg nevnte i kapittel 2. Det er pA mange mater
overlappende roller, men de kan vere utfordrende & gjennomfare i praksis slik Jaspers og
Rosier (2019) har papekt. De mest sentrale elementene som en kan trekke ut fra disse
leererrollene, er viktigheten av & undersgke sine egne praksiser og strategier som laerer og
elevene sine, den relasjonelle og sosiale siden ved leering og undervisning og synliggjering av
radende sprakideologier. Garcia (2017) skriver at laerere ma veere nysgjerrige pa elevene sine
for & fa mer kunnskap om dem, slik at de blir i stand til & bygge videre pa elevenes strategier,
som en form for stillasbygging (Canagarajah, 2013, Daniel et. al., 2019). | den

sammenhengen er detektivrollen relevant a trekke inn, ifglge Garcia (2017).

Detektivrollen, sier Garcia (2017), handler om a kartlegge elevenes ferdigheter og
forkunnskaper, men ogsa om a bli kjent med elevene sine. Saledes dreier detektivrollen seg
ikke bare om & kartlegge elevenes forkunnskaper, men rollen stiller ogsa krav til leererens
relasjonelle kompetanse for a kunne bli bedre kjent med elevene sine. Learerens relasjonelle
kompetanse og viktigheten av a bli bedre kjent med elevene, som inngar i detektivrollen, kan
vi se i sammenheng med leeringen av samfunnsfaglige begreper. Mathé (2015) skriver at det

er serlig relevant a diskutere elevenes livsverden og erfaringsbakgrunn i relasjon til
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samfunnsfaglige begreper. Fordi mange samfunnsfaglige begreper brukes til a reflektere over
og diskutere forholdet mellom individ, elev og samfunn, og noen begreper er knyttet til
sosiale normer og verdier i samfunnet. Derfor er det bade viktig og relevant for leereren &
bygge relasjoner med elevene slik at han eller hun blir bedre kjent med elevenes livsverdener,
virkelighet og erfaringer. Aisha sine beskrivelser og opplevelser er et relevant eksempel, fordi
hennes beskrivelser er med til & vise at det er en sammenheng mellom sprak, tidligere
erfaringer og samfunnsfaglige begreper. Hun trekker en kobling mellom sprakpraksisene i
klasserommet og hennes opplevelser knyttet til styreformene demokrati og diktatur, som var
temaet for undervisningen. Hun ser en sammenheng med at det er lov til & bruke morsmalet
sitt utenfor klasserommet og at styreformen i Norge er demokrati, og at man har ytringsfrihet i
et demokrati. Hun stiller den demokratiske styreformen i Norge opp mot den diktatoriske
styreformen i Syria (se utdrag nr. 4, nr. 9) Det er viktig & ha kjennskap til og kunnskap om
denne sammenhengen for & kunne tilrettelegge for transspraking i
samfunnsfagundervisningen. Ved a vaere nysgjerrig vil leereren kunne tilegne seg denne
kunnskapen om for eksempel Aisha, som muligens utviser ambivalens og motsetningsfulle

arbeidsstrategier pa bakgrunn av hennes tidligere erfaringer.

Det relasjonelle aspektet ved leereryrket lafter Lars, som lerer, frem i uttalelsene sine. Han
forteller, i utdrag 6 og 7, at det kan veere nyttig for han a leere mer om elevene sine ulike
sprak, hvilket han gjar i noen situasjoner. Saledes viser han bade engasjement og
nysgjerrighet overfor elevene sine bakgrunner. For Lars dreier denne nysgjerrigheten rundt
elevene sine ulike sprak seg farst og fremst om relasjonsbygging og viktigheten av & skape et
inkluderende fellesskap for elevene. Lars gjgr et poeng ut av at han praver a skape trygge
omgivelser for elevene, og ved a utvise nysgjerrighet og lerevilje overfor elevenes morsmal
forsgker han ogsa a skape kontaktsoner mellom de ulike kulturene i klasserommet (Pratt,
2015). Gode relasjoner og trygge omgivelser, sier Lars, er en forutsetning for a kunne
formidle malspraket og fagstoff i alle fag, inkludert samfunnsfaget. Lars utviser dermed

strategier og handlinger som er i trad med detektivrollen (Garcia, 2017).

Garcia (2017) presenterer ogsa en rolle som hun kaller for leeringspartner. | Garcia sin
beskrivelse av en laeringspartner legger hun vekt pa at leerere ma stille seg sparsmalet om hva
de kan lzre av elevene sine interesser, forkunnskaper og deres spraklige repertoarer. Hvilket
Lars til en viss grad gjar i de situasjonene hvor han har forsgkt & leere mer om elevene sine

ulike sprak. Det sentrale poenget er at Lars pa mange mater allerede tar i bruk elementer fra
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de rollene som Garcia (2017) presenterer og oppfordrer lzerere til & innta. Saledes er

forutsetningene tilstede for a kunne gjennomfare transspraking i undervisningen.

Den mest avgjgrende rollen, skriver Garcia (2017), er endringsskaperen. Som endringsskaper
tar lereren et ideologisk standpunkt, som innebzrer at man prgver & omdanne og endre
elevenes sosiale virkelighet, som klasserommet og skolen er en del av. Her legger hun til
grunn et premiss om at de eksisterende forholdene mange flerspraklige elever skal lere under
ikke er tilstrekkelige, men heller begrensende. Omdanningen og endringen av elevene sosiale
virkelighet innebaerer derfor blant annet a synliggjare radende sprakideologier som virker
begrensende og lgfte fram andre ideologiske retninger som er mer dpne og fleksible i
undervisningssammenheng (Garcia, 2017). For Lars sitt vedkommende innebarer
endringsskaperen at han ma bli kjent med og innta en ny rolle, der han er mer apen og
fleksibel i sin tilnserming til undervisningen slik at han er i stand til a foreta endringer. Det
kan veere endringer der man tar avstand fra spraksepareringen som foregar i klasserommet
som falge av radende sprakideologisering og normer, og apne opp for mer fleksibel
tilnserming der elevene sine ulike sprak blir sett pa og benyttet som en ressurser i
undervisningen. Det er endringer som skal vaere med til & skape enda bedre forutsetninger for
at elevene skal kunne transsprake, hvilket faller dem naturlig i utgangspunktet, i

samfunnsfagundervisningen.

Som diskusjonen over viser har hovedfunnene implikasjoner for samfunnsfaget, og for maten
lerere kan tilrettelegge og tilpasse undervisningen best mulig ved bruk av transspraklige
praksiser. Fordi, pa tross av at deltakerne utviste ambivalens overfor undervisningsmetoden,
er det et potensial for & bygge videre pa de eksisterende transspraklige praksisene, som kan
veere fordelaktig for a leere samfunnsfaglige begreper. Samfunnsfaglige begreper bar best
leeres i relasjon til elevenes erfaringer, hverdag og virkelighet, som sprak er en naturlig del av.
Ved & bygge videre pa de eksisterende transspraklige praksisene vil ogsa samfunnsfaget bidra
til & oppfylle og realisere verdigrunnlaget for opplearing, hvor flerspraklighet blir sett pa som
en ressurs i skolen og i samfunnet. Det er imidlertid en forutsetning at leerere blir bevisste
radende sprakideologier og normeringer som virker begrensende, egne strategier og praksiser
blant elevene sine, i tillegg til a arbeide med relasjonsbygging og trygge omgivelser. Lerere
ber ogsa innta en ny lzrerrolle, som tar et ideologisk standpunkt for & innfare transspraking i
klasserommet, som er en mer dynamisk og grenseoverskridende tilnzrming til sprak og

fagoppleering.
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Det bar utfgres mer og utvidet forskning pa flerspraklighet som en ressurs i
samfunnsfagundervisningen. Et forslag til videre forskning er & gjennomfare en studie som
strekker seg over lengre tid enn hva min gjorde, hvor man gjennomfarer flere
undervisningsgkter basert pa transspraklige ideologi og pedagogikk, og hvor en eventuelt
inkluderer flere skoleklasser og lerere i deltakerutvalget. Man kan ogsa inkludere enda flere
transspraklige ressurser og undervisningsmaterialer i en utvidet studie. Et annet forslag er a
undersgke naermere hvilken sammenheng det er mellom flerspraklighet, identitet, motivasjon
0g investering i undervisningen, og hvordan disse aspektene kommer til uttrykk. Det
begrensede omfanget av min undersgkelse gav meg ikke anledning til & ga nsermere inn pa de

relevante temaene.
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7. Vedlegg

Vedlegg 1. Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Informasjonsskriv og erklaering om samtykke til deltakelse i prosjektet
Flersprdklighet som en ressurs i samfunnsfagundervisningen

Formalet med intervjuet og masteroppgaven

Jeg skriver en masteroppgave i samfunnsfagdidaktikk ved Universitetet i Oslo. Temaet for og
tittelen pa oppgaven er flerspraklighet som en ressurs i samfunnsfagundervisningen. Jeg
gnsker & undersgke hvordan man kan bruke flerspraklighet og flerkulturell bakgrunn som en
ressurs i undervisningen. Det skal jeg undersgke ved 3 gjiennomfgre en spesifikk
undervisningsmetode og deretter gjennomfgre et intervju. Hovedfokuset i intervjuet er a fa
opplysninger og informasjon om din opplevelse, tanker, meninger og refleksjoner rundt
undervisningsmetoden.

Hvem er ansvarlige for prosjektet og masteroppgaven

Den ansvarlige institusjonen for prosjektet og masteroppgaven er Universitetet i Oslo,
Institutt for laererutdanning og skoleforskning. Veileder for masteroppgaven er Joke Dewilde,
fgrsteamanuensis ved Institutt for laererutdanning og skoleforskning.

Hva innebaerer det for deg a delta
Intervjuet vil vare ca en time og gjennomfgres pa avtalt sted. Det vil bli tatt opp digitalt og
transkribert- nedskrevet som tekst og vil brukes som datagrunnlag til oppgaven.

Hovedfokuset i intervjuet er & fa opplysninger om dine opplevelser, tanker, meninger og
refleksjoner om undervisningsmetoden som har blitt giennomfgrt. Men som en del av
prosjektet skal jeg intervjuet en gruppe elever som har veert med pa gjennomfgringen av
undervisningsmetoden, og den gruppen av elever kan komme med uttalelser om deg som
leerer og gjennomfgringen av undervisningsmetoden. Samtykke til 3 delta i prosjektet
innebaerer at du har fatt informasjon om at intervjuet av elevene kan inneholde uttalelser og
informasjon om deg som laerer. Under intervjuet skal ikke navn, sted og andre opplysninger
som kan bidra til 3 identifisere deg som person brukes. Opplysninger som navn, sted og alder
vil bli anonymisert og beskyttet i bade transkribering og i den ferdige oppgaven. Deler av
intervjuet kan bli gjengitt i den ferdige oppgaven som sammendrag, referat eller sitat.

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

Ditt personvern

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til det formalet jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Alle
opplysninger om deg og informasjon gitt under intervjuet, og behandling av den
informasjonen i etterkant av intervjuet, vil bli lagret etter Universitetet i Oslo sine
retningslinjer og i henhold til personvernregelverket. Etter prosjektets slutt vil alle
opplysninger og datamaterialet bli slettet. Det er sendt sgknad om tillatelse til 8 samle inn,
behandle og oppbevare personopplysninger til NSD — Norsk senter for forskningsdata, i
forbindelse med prosjektet.

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

Hva gir meg rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Erklaering om samtykke til deltakelse i prosjektet Flerspréklighet som en ressurs i
samfunnsfagundervisningen

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Flerspraklighet som en ressurs i
samfunnsfagundervisningen, og har fatt anledning til 3 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adelta pa intervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, 31.12.2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Med vennlig hilsen Victoria Roland
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Vedlegg 2. Intervjuguide elev

Intervjuguide elever

Innledning

- Forklare hensikten med intervjuet

- Antyde hva jeg er interessert i a fa vite noe om

- Gjenta at informanten vil bli anonymisert og at han/hun ikke vil kunne bli gjenkjent og
at jeg skal oppbevare informasjonen pa en trygg mate samt at alt vil bli slettet nar
prosjektet er avsluttet.

Bakgrunn

- Hvor gammel er du?

- Hvor har du vokst opp?

- Huvilke sprak fgler du selv at du behersker?

- | hvilke situasjoner bruker du de ulike sprakene?

- Hva betyr de ulike sprakene for deg?

- Erdet noen sprak du forstar, men som du ikke skriver?
- Erdet sprak du har lzert i og utenfor skolen?

- Erdet noen sprak du gnsker a lzere deg?

Skolebakgrunn

- Hva slags skolebakgrunn har du?
o Har du fatt privatundervisning?
o Har du gatt pa offentlig skole?
- Hvordan opplevde du a ga pa skole i hjemlandet ditt?
- Gikk du pa skole i de andre landene du har bodd i?
- Hvordan arbeidet dere vanligvis pa skolen?
o Hva slags sprak pratet dere pa skolen? Var det et annet sprdk enn det dere
pratet hjemme kanskje?
o Huvilket sprak var bgkene pa?
o Dadu gjorde lekser, hvis du gjorde det, hvilket sprak gjorde du det pa/hvilket
sprak svarte du pa?
o Huvilke stgtte eller hjelp fikk du til & gjgre skolearbeidet? Foreldrene dine,
sgsken, venner, andre personer i naermiljget ditt osv?

Spraksituasjonen her pa skolen

- Hvilke sprak blir det vanligvis undervist i pa skolen?
- Bruker dere andre sprak enn norsk?
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- Erdet lov til 4 snakke andre sprak enn norsk?

- Bruker dere andre sprak til a laere pa?

- Huvilke sprak bruker dere nar dere prater med hverandre i klassen?
- Hvordan pavirker de ulike sprakene dere bruker miljget i klassen?

Undervisningsmetoden og arbeidsmater

- Hvordan opplevde du a arbeide med flerspraklige tekster?
- Hva opplevde du som positivt med a bruke en flerspraklig tekst?
- Hva opplevde du som negativt med a bruke en flerspraklig tekst?
- Huvilke sprak brukte dere til 8 kommunisere med hverandre pa?
- Hyvilke sprak brukte dere for 3 svare pa oppgavene knyttet til teksten muntlig?
- Hvilke sprak brukte dere for & svare pa oppgavene knyttet til teksten skriftlig?
- Hva slags stgtte fikk dere underveis i gruppearbeidet?
o Fikk dere spraklig stptte?
o Fikk dere stgtte knyttet til faginnholdet i teksten?
- Hva opplevde du som positivt med gruppearbeidet?
- Hva opplevde du som negativt med gruppearbeidet?
- Hvordan skiller denne undervisningen seg fra andre typer undervisning dere far? Hvis
den skiller seg ut i det hele tatt?

Faginnhold — demokrati

- Hva kunne du om demokrati fra fgr av?

- Hvordan opplevde du & arbeide med temaet enda en gang?

- Hva var forskjellen mellom fgrste gangen dere arbeidet med temaet og denne
gangen?

- Hvilken forskjell, hvis det gjorde noen forskjell, gjorde det at teksten var skrevet bade
pa norsk og ...?

- Huvilke andre mater kan vi arbeide pa som lar deg fa bruke morsmalet ditt i
undervisningen?

- Hvordan kan undervisningen bli mer flerspraklig?

77



Vedlegg 3. Intervjuguide lzerer.

Intervjuguide lzerer

Innledning

Forklare hensikten med intervjuet

Antyde hva jeg er interessert i a fa vite noe om

Gjenta at informanten vil bli anonymisert og at han/hun ikke vil kunne bli gjenkjent og
at jeg skal oppbevare informasjonen pa en trygg mate samt at alt vil bli slettet nar
prosjektet er avsluttet.

Presisere at lzereren ikke kan omtale enkeltpersoner ved navn under intervjuet.

Bakgrunn

Kan du kort fortelle om din bakgrunn, utdanning og yrkeserfaring?
Hvilke sprak fgler du selv at du behersker?

o Erdet noen sprdk du forstadr, men som du ikke skriver?

o Erdetsprak du har lzert i og utenfor skolen?

o Erdet noen sprdk du gnsker a lzere deg?

Elevgruppen

Hvordan opplever du a arbeide med flerspraklige elever som gruppe?

Hvordan opplever du a arbeide med denne klassen?

Hvilke muligheter mgter du i arbeidet ditt med flerspraklige elever?

Og tilrettelegger du for & jobbe med mulighetene/hvordan arbeider du for & utnytte
mulighetene i elevgruppen?

Hvilke utfordringer mgter du i arbeidet ditt med flerspraklige elever?

Hvordan imgtekommer du utfordringene?

Arbeidsmetoder

Hva slags arbeidsmetoder bruker du?

Hvorfor bruker du de valgte arbeidsmetodene?

Hvordan tilpasser du undervisningen din?

Hvilke forventninger har du til det a8 arbeide med flerspraklige tekster?

Hvilke muligheter og utfordringer ser du?

Hvordan opplevde du a arbeide med flerspraklige tekster som undervisningsmetode?
Hva var positivt med denne arbeidsoppgaven og metoden?

Hva var negativt med denne arbeidsoppgaven og metoden?

Hvilke tanker gjorde du deg om faginnholdet i teksten?

Hva syns du om fremstillingen av temaet demokrati og diktatur?

Hvordan ble faginnholdet tilpasset til elevenes spraklige og faglige niva?

Hvilken roller spiller sprakdifferensieringen inn pa nivadifferensieringen? Spiller det
noen rolle egentlig? Pavirker disse dimensjonene hverandre?

Hvilke andre mater kan vi arbeide pa?
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o Hvordan kan arbeid med flerspraklige tekster utvikles som metode?
o Hvilke muligheter kan det veere for @ samarbeide med hjemmet,
morsmalsleerere, tospraklige laerere osv?
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Vedlegg 4. Fagtekst om demokrati og diktatur pa norsk (2 sider).

Gjengitt med tillatelse fra NAFO og Tema Morsmal.

Demokrati og diktatur
Demokrati - Bestemme sammen

Demokrati, ogsa kalt folkestyre, er en betegnelse pa en styreform hvor folket
har muligheten til & delta i viktige beslutninger. Muligheten til 3 pavirke far
folket gjennom 3 stemme ved valg. Demokrati skiller seg fra andre styreformer
som diktatur, der en person styrer. Styreformen i Norge kalles demokrati. Det
vil si at alle som bor i Norge, skal fa vaere med og bestemme hvordan
samfunnet skal vaere. Barn og unge skal fa si sin mening og bli hgrt i saker som
gjelder dem.

Demokrati er et sammensatt ord av de to greske ordene ,demos”, som betyr
folk og , kratein”, som betyr hersker eller styre. Tanken om folkestyre oppsto i
Athen for omtrent 2500 ar siden. Norge har vi ulike politiske partier som har
forskjellige meninger om hvordan samfunnet bgr vaere. Nar det er
stortingsvalg, kan alle voksne norske borgere over 18 ar stemme pa det partiet
de er mest enig med.

Grunnloven fordeler statsmakten

STORTINGET REGJERINGEN DOMSTOLENE

velges av folket utnevnes av kongen Dommerne utnevnes
« vedtar lover « leder statsstyret dvifeqjenngen
* vedtar skatter * iverksetter * demmer i sivile
og avgifter Stortingets vedtak saker og
* bevilger penger * leder utenriks- straffesaker
* kontrollerer politikken m.m.
regjeringen

Ytringsfrihet

| et demokrati er det ytringsfrihet. Det vil si at alle kan si eller skrive det de
mener, uten & bli straffet for det. Fra vi er sma, laerer vi a uttrykke tanker,
folelser og meninger. Samtidig er det viktig at vi leerer a respektere at andre
kan ha meninger som er forskjellige fra vare. Etter hvert som du vokser til, skal
meningene dine i stadig stgrre grad bli tatt hensyn til.

.
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Demokrati — frie medier

| et demokrati brukes massemediene til a formidle ulike meninger. De politiske
partiene i Norge bruker ulike medier for a na fram til folk, szerlig fgr det skal
vaere valg. Vi kan folge med pa TV, i aviser, i radio og pa Internett nar politikere
diskuterer hvordan de vil at samfunnet skal vaere.

Diktatur — noen fa bestemmer

Noen land har en styreform som kalles diktatur. | et diktatur er det bare en
eller noen fa som har makt til 3 bestemme hvordan landet skal styres. Det er
ikke lov & vaere uenig med dem som styrer i landet. Folk som sier eller skriver
noe som myndighetene ikke liker, kan bli forfulgt og fengslet. Noen blir ogsa
drept pa grunn av meningene sine.

Det er vanlig & omtale ulike typer diktatur alt etter hvor mange (eller hvem) de
styrende er og hvor fullstendig fravaeret av frihet er:

Er makten konsentrert hos én diktator, taler man om enmannsdiktatur, eller
enevelde, f.eks. Adolf Hitler i Tyskland, Josef Stalin i Sovjetunionen, Francisco
Franco i Spania.

Er makten konsentrert hos flere, kan man tale om et kollegialt diktatur eller et
famannsvelde (oligarki), som i mange militaerjunta- og ettpartistyrte land.

Diktatur — bare en stemme skal hgres

| land med diktatur eier eller kontrollerer myndighetene massemediene. Aviser,
radio og TV far bare fortelle det myndighetene vil at folk skal hgre. Det er ikke
lov til a si eller skrive det man mener. Myndighetenes kontroll av det folk sier
og skriver, kalles sensur.

2 ===
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Vedlegg 5. Fagtekst om demokrati og diktatur pa arabisk (3 sider).

Gjengitt med tillatelse fra NAFO og Tema Morsmal.

Demokrati og diktatur - arabisk
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Demokrati og diktatur - arabisk
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Demokrati og diktatur - arabisk
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Vedlegg 6. Fagtekst om demokrati og diktatur pa somali (3 sider).

Gjengitt med tillatelse fra NAFO og Tema Morsmal.

Demokrati og diktatur- Tekst pa somali

Dimugraadiyadda iyo Kaligii taliska

Dimugraadiyad — Wada tashi

Dimugraadiyadda waxa kale oo loogu yeeraa, xukun-bulsheed, waana

doorashada hab-xukun ay bulshadu fursad u leedahay ka qayb gaadashada
go,aanada muhiimka ah. Fursadda ah in ay saamayn ku yeeshaan, bulshadu

waxay ku gaadhaa codaynta doorashooyinka. Dimuqgraadiyaddu way ka

duwantahay hababka kale ee xukun sida kaligii taliska, ee gof kali ah uun wax

xukumo. Hab xukunka Noorway waxa loogu yeeraa dimuqgraadi. Taasoo

macneheedu yahay in bulshada deggen Noorway ay ka wada gaybgaataan
go,aanka sida ay bulshadu nogonayso . lImaha iyo dhalinyaradu waxay xaq u
leeyihiin in la dhageysto si ay wax uga yiraahdaan kiisaska iyaga quseeya.

Dimugraadiyaddu waa laba eray oo giriig ah oo la isku xidhay ,,Demos”’ oo
macnaheedu yahay bulsho iyo ,,Kratein”” oo micnihiisu yahay taliye . Fikirka ah
bulshadu in ay taliso waxa uu magaalad Athen ee ku taala dalka giriiga ka soo
baxay 2500 oo sanno ka hor. Noorway waxay leedahay xisbiyo siyaasadeed oo
kala duwan oo ka gaba fikrado kala duwan sidii bulshadu ay nogonlahayd.
Marka la gaadho doorashada baarlamaanka, Dadka dhalashada dalka haysta ee

ka weyn 18 jir waxay u codayn karaan xibiga ay jecelyihiin.

Awoodaha dastuurku saddaex ayuu u gaybsanyahay

Waxaa doorta dadka

O

O

Sharciga ayay
sameeyaan

Waxa ay goaamiyaan
cashuuraha iyo
kharshiyaadka
Miisaaniyadda ayay
ansixiyaan
Xukuumadana sharciga
ayay ku ilaaliyaan

Waxa magacaaba bogorka

Waxa ay
hogaamisaa
maamulka

Waxa ay dhagan
galiyaan goaamadii
wakiilada

Waxa ay
hogaamiyaan
siyaasadda arrimaha
dibadda

Maxkamadda

Waxaa magacaaba xukumadda

[[] Waxa ay gaadaan 0o
ay xukumaan
dacwadaha
dambiyada iyo kuwa
madaniga ah ba’

www.morsmal.no
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Demokrati og diktatur- Tekst pa somali

Xoriyadda hadalka(xoriyatul gowl)

Halka ay dimuqraadiyadi ka jirto waxa ka jira xoriyatul gowl ama xoriyad hadal.
Taa micnaheedu waxa weeye in bulshada oo dhammi dhihi karaan qgorina
karaan waxa ay gabaan iyada oo aan lagu cigaabayn. llaa markii aan yarayn,
waxa aan baranaynay in aan muujinno fikirkeena, dareenkeena iyo waxaan
gabno, isla markaa hadana waxa muhiim ah in aan barano ixtiraamka in dad
kale gabi karaan fikirro ka duwan kuweena. Marka aad sii kortaba waxa aad
gabto tixgelinteedu way sii korhaysaa

Dimugraadiyada — saxaafad madax banaan

Meel dimugraadiyadi ka jirto, saxaafaddu waxay baahisaa fikrado kala duwan.
Xisbiyada kala duwan ee Norway waxay isticmaalaan saxaafado kala duwan, si
ay wax u gaadhsiiyaan bulshada, siiba marka ay doorasho jirto. Waxan kala
soconaa TVga , wargeysyada, raadyaha, mareegaha internetka marka ay
siyaasiyiintu ka doodayaan sida ay rabaan bulshadu in ay nogoto.

Kaligiitalis — dad kooban ayaa talada go,aamiya

Dalalka gaar waxa ay leeyihiin hab siyaasadeed la yidhaa kali talis. Habka
diktaatooriyada qof ama dad kooban ayaa ka taliya sida dalka loo xukumayo.
Lagamana soo hor jeedsan karo cidda u taliska dalka. Cida waxa ka tiraa ama ka
gorta waxa aanay dawladdu jeclayn ama ka raali ahayn, daba gal ayaa lagu
sameeyaa waana la cigaabaa. Sharcina maaha in la khalaafo kuwa dalka ka
taliya. Dadka gaara waxa loo dilaa fikirkooda ay cabireen.

Waa caadi in dib loo eego gaybaha kala duwan ee diktaatooriyadda iyada oo la
eegayo meeqa ama kuma ayaa xukunka haya iyo xadka ay dhantahay
magnaanshaha xoriyaddu:

Awoodu ma waxay ku urursantahay, kaligiitaliyaha? ma waxa laga hadlayaa
kalitalis gof keli ah, tusaale Adolf Hitler kii Jarmalka, Josef Stalin kii Ruushka iyo
Francisco Franco hii Ispayn.

Awooddu ma waxay ku urursantahay gqaar badan? Waxa la odhan karaa koox
kelitelis ah oo ka kooban Ciidan iyo hal xisbi.

Www.morsmal.no 2
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Demokrati og diktatur- Tekst pa somali

Kali telis — warbaahinta dawladda ayuunbaa la maqli karaa .

Dalka habka keligii taliska ahi ka jiro dawladda ayaa leh saxaafadda oo dhan
ama gacanta ku haysa. Wergesyada iyo idaacadaha iyo raadyayaasha la iska
arkaa waxay baahiyaan waxa ay dawladu doonayso in ay dadku maglaan. Lama
ogola in la tabiyo ama la qoro aragtida qofeed. Xadaynta ay dawladdu ku hayso
dadku waxay qorayaan ama oranayaan waxa la yiraa faafreeb.

www.morsmal.no
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