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Sammendrag

Med en gkende kompleksitet i det kulturelle mangfoldet i Norge, gker ogsa kompleksiteten av
det spraklige mangfoldet av elever i norske skoler. Den majoritetsspraklige og enspraklige
normen i undervisning i norske skoler risikerer a overskygge de spraklige ressursene
minoritetsspraklige elever besitter. Dette kan forstas som uheldig, ettersom forskning viser at
en flerspraklig pedagogikk er leeringsfremmende bade faglig og sosialt for minoritetsspraklige
elever (Garcia & Wei, 2019). Ettersom samfunnsfaget har et szrskilt ansvar av a utvikle
elevenes demokratiske medborgerskap, bar samfunnsfagsleereren tilrettelegge for at alle
elever pa tvers av klasserommets mangfold, far like muligheter til a utvikle et robust fagsprak
som gjar elevene i stand til & delta i, og pavirke samfunnet de lever i. En slik kobling mellom
flerspraklighet og fagbegrepsundervisning i samfunnsfag er lite forsket pa, noe som fremmer
forskningens formal av & bidra til a tette et kunnskapshull i forskningsfeltet. | denne oppgaven
undersgker jeg derfor problemstillingen som falger: Hvordan opplever minoritetsspraklige
elever en flerspraklig fagbegrepsundervisning i samfunnsfag, og hvilke implikasjoner har

dette for samfunnsfagslarerens undervisningspraksis i mangfoldige klasserom?

Oppgaven bygger pa et kvalitativt forskningsdesign hvor jeg utviklet en
fagbegrepsundervisning i samfunnsfag med transspraklige leeringsaktiviteter, som ble
gjennomfart i to ulike klasser. Datamaterialet bestar derfor av observasjonsdata fra disse
undervisningsgktene, samt intervjudata fra fem elevintervjuer av minoritetsspraklige elever

som deltok i den flerspraklige fagbegrepsundervisningen.

Funnene i forskningen viser at elevene opplevde den flerspraklige fagbegrepsundervisningen
som en ressurs i faghegrepslearingen, og elevene som brukte morsmalet sitt opplevde dette
som en stgtte. Elevene opplevde derimot ogsa ulike utfordringer knyttet til den flerspraklige
undervisningen, som blant annet bestod i utfordringen av a bruke morsmalet, samt at det var
for liten tid og for darlige leeringsressurser for & stgtte elevenes fagbegrepslaring optimalt. Et
annet sentralt funn er at elevene opplevde anerkjennelse og inkludering ved at deres spraklige
bakgrunner ble trukket frem som noe positivt og som en ressurs bade for egen, og
klassefellesskapets lering. Implikasjonene av funnene peker pa at samfunnsfagsleereren bar
tilpasse undervisningen til det spraklige mangfoldet av elever gjennom en flerspraklig
pedagogikk. Dette for a statte elevmangfoldets utvikling av demokratiske medborgerskap, og

for & legge til rette for elevenes lering gjennom en inkluderende og likeverdig opplering.
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1 Innledning

Dagens samfunn bestar av et gkende kulturelt mangfold av mennesker, og i takt med denne
utviklingen gker ogsa det spraklige og kulturelle mangfoldet i norske klasserom landet over
(Aasen, 2012, s. 12; Bjarng et al., 2017, s. 18; Kulbrandstad, 2008, s. 342; Lunde & Aamaodt,
2017, s. 11; Selj, 2019). En slik utvikling falger med seg bade berikelser og utfordringer som
skoler og leerere har et szrskilt ansvar for 8 mgte og handtere pa en mate som fremmer laring,
fellesskap og inkludering pa tvers av mangfoldet. Samfunnsfaget spiller en spesielt viktig
rolle her, ettersom fagets oppdrag bestar i a utvikle elevenes «aktiv(e) medborgarskap, bygd
pa medvit om demokrati, miljg, menneskerettar, likestilling og verdien av mangfald»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Mangfold fremstilles som en verdi for elevenes utvikling av
demokratisk medborgerskap, noe som fordrer at mangfoldet anerkjennes og betraktes som
ressurser heller enn utfordringer for elevenes lering og utvikling. For & kunne lykkes med
samfunnsfagets oppdrag, ma samfunnsfagslareren derfor legge til rette for en inkluderende
undervisning pa tvers av ulikhetene mangfoldet gir, hvor elvenes individuelle identiteter og

bakgrunner verdsettes og dyrkes.

| den norske grunnskolen er det registrert over 150 ulike sprak, samt at flere Oslo-skoler
bestar av en stgrre andel minoritetsspraklige! elever enn majoritetsspraklige elever
(Kulbrandstad, 2008, s. 342; Rogge Pran & Sgrensen Holst, 2015, s. 4). Dette betyr at mange
elever har et annet morsmal enn norsk, og hvor norsk er andre-, tredje, eller til og med
fjerdespraket elevene snakker. Dette kan betraktes som en utfordring ettersom det stiller
strengere krav til inkluderende undervisning, samtidig som forskning viser at leerere opplever
at flere minoritetsspraklige elever strever med begrepsforstaelse pa norsk (Rogge Pran &
Serensen Holst, 2015, s. 3). Samfunnsfaglige begreper derimot er utfordrende a forsta og
beherske for enhver elev, uavhengig av spraklig bakgrunn, pa grunn av mange fagbegrepers
abstrakte kvalitet (Mathé, 2015). Dette kan ha konsekvenser for elevenes utvikling av
demokratiske medborgerskap, ettersom deltagelse og pavirkning pa ulike arenaer i livet og

samfunnet krever et godt utviklet fagsprak (Koritzinsky, 2020; Solhaug, 2006).

1 «Minoritetsspraklig» defineres som elever som har et annet morsmal enn norsk, slik det ogsé defineres i grunnopplaeringen
(Selj, 2019, s. 16). Dette begrepet blir kritisert for & implisere at elever med minoritetsspraklig bakgrunn har manglende
sprakkompetanse i norsk, og flere velger derfor & bruke «flerspraklig» i stedet for, for  tydeliggjere gruppens heterogene
sammensetning (Palm & Stokke, 2015). | denne oppgaven tar jeg avstand fra en slik forstaelse av «minoritetsspraklig», men
velger fortsatt & bruke begrepet vekselsvis med «flerspraklig», for a fremme deres mangfoldige stemmer i den
majoritetsspraklige og enspraklige undervisningsnormen i norsk skole.



Forskning viser at minoritetsspraklige elever larer fagstoff bedre dersom de far mulighet til &
bruke morsmalene sine, eller andre sprak i repertoaret sitt i leeringsarbeidet (Cenoz, 2017, s.
194; Garcia & Wei, 2019). Derfor kan dette ogsa tenkes a veere fordelaktig for elevenes
fagbegrepslearing, og ved a legge til rette for at alle elever kan bruke sine spraklige
bakgrunner som en ressurs i laeringsarbeidet, kan lzereren skape likere muligheter for elevene
til & utvikle og beherske et rikt fagsprak. Samfunnsfagsleareren kan komme et skritt neermere a
lykkes med fagets formal, men dette krever en interesse for, og vilje til tilrettelegging for en

flerspraklig pedagogikk hvor elevene far bruke og spille pa de sprakene de har tilgjengelig.

Dette belyses i overordnet del av lereplanverket, hvor flerspraklighet fremmes som en ressurs
i skolen og samfunnet, og viktigheten av det spraklige mangfoldet i klasserom for elevenes
identitetsutvikling, kulturelle bevissthet og tilhgrighet vektlegges. Dette ressurssynet pa
flerspraklighet og kulturelt mangfold skal veere en sentral drivkraft i skolens arbeid for en
likeverdig utdanning hvor «kvar elev kan vareta og utvikle identiteten sin i ein inkluderande
og mangfaldig fellesskap» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5). Forskning viser derimot at
leerere mener en flerspraklig undervisningstilnerming ber begrenses og en enspraklig
undervisningstilnaerming bgr fremmes, og begrunner dette i at bruk av andre sprak enn norsk
kan skape sosiale barrierer for minoritetsspraklige elevers deltagelse i fellesskapet (Rogge
Pran & Sgrensen Holst, 2015, s. 33-34). Minoritetsspraklige elevers morsmal blir oversett i
undervisning, til tross for all forskning som stetter bruken av morsmal og elevenes spraklige
ressurser for deres faglige, spraklige og sosiale leering (Burner & Carlsen, 2017; Cummins,
2000; Garcia & Wei, 2019; Melby-Lervag & Lervag, 2011). Ressurssynet pa flerspraklighet
kan forstas som manglende pa det laveste strukturnivaet i skolen, noe som kan ha

konsekvenser for minoritetsspraklige elevers lering og identitetsutvikling.

1.1 Tema og bakgrunn for oppgaven

En samtale med en minoritetsspraklig elev jeg underviste i praksis vekket interessen min for
temaet flerspraklighet i samfunnsfagundervisning. Eleven uttrykte takknemlighet for
muligheten de fikk til & bruke morsmalet sitt i en undervisningsgkt, og fortalte at dette var
farste gangen hennes kulturelle og spraklige bakgrunn hadde blitt trukket frem som noe
positivt i klasserommet. Hun skammet seg over at fgdelandet hennes alltid ble brukt som
eksempel pa krig og elendighet i undervisning, sa hun var glad for endelig & oppleve at hennes
spraklige og kulturelle bakgrunn heller ble verdsatt som noe positivt i leeringsmiljget. Basert

pa denne samtalen undersgkte jeg fenomenet ytterligere i FoU-oppgaven, hvor jeg undersgkte
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minoritetsspraklige elevers opplevelser av en differensiert faghegrepsundervisning i
samfunnsfag. Resultatene viste at en flerspraklig tilneerming koblet elevenes livsverden til
fagbegrepene ved at de brukte morsmalet sitt, og faghegrepsundervisningen opplevdes derfor
som learerik. Den kulturelle kontekstualiseringen ord og sprak forstas gjennom var hjelpsom i
mgte med begrepene, og elevene opplevde a fa en bedre forstaelse av dem gjennom de
flerspraklige leeringsaktivitetene. I tillegg bidro den flerspraklige differensieringen til at
elevene falte seg mer inkludert i fellesskapet ettersom deres kulturelle bakgrunner og

identiteter ble verdsatt pa lik linje som de majoritetsspraklige elevene opplever daglig.

Disse resultatene stemmer overens med flerspraklig litteratur og forskning, som argumenterer
for lzeringsfordelene minoritetsspraklige elever har av undervisning som fremmer og skaper
rom for deres morsmal og andre sprak (Baker, 2011; Cummins, 2000; Garcia, 2009).
Eksisterende forskning peker ogsa pa viktigheten av a knytte minoritetsspraklige elevers
livsverdener til undervisningen, ved at leereren underviser gjennom klassens spraklige og
kulturelle mangfold (Gay, 2013). Et slikt utgangspunkt kan skape stgrre motivasjon og gnske
blant minoritetsspraklige elever om a delta i klasseromssamtaler, samt i utviklingen av
andrespraket (Palm & Stokke, 2015). Denne forskningen knytter seg derimot ikke til
flerspraklighet i samfunnsfag spesifikt, noe som ikke er serlig overraskende ettersom det
samfunnsfagsdidaktiske forskningsfeltet er ganske lite.

Flerspraklighet i undervisning er heller ikke forsket mye pé i Norge, og den forskningen som
eksisterer er knyttet opp mot sprakfag og sprakopplering innen lesing og skriving (Burner &
Carlsen, 2017, 2019; Dewilde, 2016, 2017; Dewilde & Skrefsrud, 2016; Krulatz & lversen,
2019; Palm, 2021). Flerspraklighet er lite forsket pa i tilknytning til fagundervisning, men i
lgpet av de siste arene er det kommet mer forskning pa feltet i form av masteroppgaver som
undersgker flerspraklighet i samfunnsfagundervisning (Abuawad, 2019; Randers-Pehrson,
2019; Roland, 2020), og noen som knytter det spesifikt til fagbegrepslaering i samfunnsfag
(Ali, 2021; Dede & Jahiri, 2020; Jafari, 2019). Det er derimot behov for enda mer forskning
pa feltet, og spesielt forskning som tar et elevperspektiv ettersom mye forskning pa
flerspraklig undervisning i norsk skole tar lzererperspektiv (Dahl & Krulatz, 2016; Hegna &
Speitz, 2020). Det uttrykkes ogsa et sterkt behov for forskning spesifikt pa «<implementering
av ulike pedagogiske lgsninger for minoritetsbarns skolegang» og fortrinnsvis mer forskning
pa flerspraklighet i undervisning pa ungdomstrinn og videregaende trinn (NOU 2010: 7, s.
58).
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Tidligere arbeid med tematikken gjennom lektorutdanningen min dannet grunnlaget for iveren
etter a forske videre pa temaet i denne samfunnsfagdidaktiske masteroppgaven. Som tidligere
nevnt vil elevenes erfaringer og bakgrunner forme hvordan de mater fagstoff, og dette
pavirker ogsa hvordan elevene mater og forstar fagbegreper (Bezember & Kroon, 2008). I et
mangfoldig klasserom vil elevene derfor mgte fagbegreper pa ulike mater, og det kan derfor
veere interessant a forske pa flerspraklighet og fagbegrepsundervisning i ssmmenheng. | den
samfunnsfaglige konteksten mener jeg dette er viktig, nettopp fordi elevenes forstaelse og
anvendelse av samfunnsfaglige begreper er sentralt for utviklingen av deres demokratiske
medborgerskap ettersom sprak gir innpass i, og evne til a delta pa ulike samfunnsarenaer
(Blikstad-Balas, 2016; Koritzinsky, 2020; Mathé, 2015; Solhaug, 2006).

1.2 Formal og problemstilling

Formalet med masteroppgaven min er derfor a bidra med forskning pa det lite undersgkte
feltet av flerspraklighet i samfunnsfagundervisning fra et elevperspektiv. Problemstillingen
min lyder derfor som folger:

Hvordan opplever minoritetsspraklige elever en flerspraklig fagbegrepsundervisning i
samfunnsfag, og hvilke implikasjoner har dette for samfunnsfagsleererens

undervisningspraksis i mangfoldige klasserom?

Denne problemstillingen skaper muligheter for & innhente informasjon om minoritetsspraklige
elevers subjektive opplevelser, og gir innsikt i deres refleksjoner rundt bruken av flerspraklige
undervisningstilnaerminger i samfunnsfag. Malet er a fa innblikk i elevenes opplevelser og
analysere disse for & kunne diskutere implikasjonene opplevelsene deres har for
samfunnsfagslaereres undervisningspraksis i mangfoldige klasserom. Denne forskningen tar
utgangspunkt i et flerspraklig undervisningsopplegg pa fagbegreper jeg som forsker har
utviklet, og brukes kun som et verktgy for a kunne undersgke elevenes opplevelser av
flerspraklig fagbegrepsundervisning. Det kan derimot ogsa veere til inspirasjon for andre

samfunnsfagslarere som underviser i flerspraklige klasserom.

Problemstillingen undersgkes i denne masteroppgaven pa grunnlag av et kvalitativt
forskningsdesign, hvor jeg utviklet en flerspraklig fagbegrepsundervisning som ble
gjennomfart i to tiendeklasser av en samfunnsfagslerer som deltok i forskningsprosjektet. |
etterkant av undervisningsgktene utfarte jeg fem semistrukturerte intervjuer av fem

minoritetsspraklige elever om deres opplevelser av den flerspraklige
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fagbegrepsundervisningen. Disse intervjuene, sammen med observasjonsnotatene jeg tok som
ikke-deltagende observater av undervisningen, utgjer til sammen datamaterialet for
forskningen min som skal bidra til & svare pa problemstillingen.

1.3 Oppgavens oppbygning

| denne oppgaven vil jeg i neste kapittel ferst redegjare for, og diskutere relevante teoretiske
bidrag som forskningen min bygger pa. | kapittel tre presenterer jeg forskningsdesignet for
masterprosjektet, samt kritisk vurderer de metodiske valgene jeg har tatt for, under og etter
forskningsprosessen. Her drafter jeg ogsa forskningens validitet og reliabilitet, samt
reflekterer rundt de forskningsetiske hensynene som stilles til meg som forsker. | kapittel fire
presenteres, analyseres og diskuteres funnene fra intervju- og observasjonsdataene i lys av
teori. Deretter vil jeg i kapittel fem lgfte analysen ved a drafte implikasjonene funnene har for
samfunnsfagslererens undervisningspraksis i mangfoldige klasserom. | det sjette og
avsluttende kapittelet oppsummeres funnene fra analysen, og jeg drgfter implikasjonene

forskningen min har for praksisfeltet, og kommer med anbefalinger til videre forskning.
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2 Teori

Det raskt gkende kulturelle og spraklige mangfoldet av mennesker i samfunnet betegnes av
Steven Vertovec (2007) gjennom begrepet «super-diversity» (oversettelse: supermangfold).
Det store spraklige og kulturelle mangfoldet blant oss beriker samfunnet pa mange mater,
men det skaper ogsa utfordringer pa ulike nivaer i samfunnet. P4 et institusjonelt niva,
argumenterer Vertovec eksempelvis for at politikerne ikke har evnet a mgte det spraklige
mangfoldet pa mater som gagner minoritetsspraklige mennesker i mgte med ulike
institusjoner i samfunnet — inkludert skolen (2007, s. 1032-1033).

Et samfunn som Norge kan ogsa betegnes som et supermangfold, hvor det i Osloskolen finnes
over 120 ulike sprak blant elevene (Rogge Pran & Sgrensen Holst, 2015, s. 4). Et sapass stort
spraklig mangfold stiller strengere krav til undervisningen, slik Vertovec papeker, ettersom
flere hensyn ma tas for at elever med minoritetsspraklig bakgrunn skal oppleve opplaringen
som inkluderende og likeverdig. Forskning viser at flerspraklige undervisningstilnarminger er
fordelaktig for minoritetsspraklige elevers lering og identitetsutvikling (Cummins, 2000;
Garcia & Wei, 2019; Melby-Lervag & Lervag, 2011). Samfunnsfaget spiller en sentral rolle
her ettersom faget skal «bidra til identitetsutviklinga til den enkelte og forstaing av dei
forskjellige fellesskapa vi menneske inngar i. Det inneber og & inkludere majoritets- og
minoritetsperspektiv (...)» (Kunnskapsdepartementet, 2019). En slik flerspraklig pedagogikk
hvor minoritetsspraklige elever far bruke morsmalene sine, og andre sprak, som ressurs i
fagarbeidet kan virke positivt inn pa inkluderende, likeverdig og leeringsfremmende opplering

i mangfoldige klasserom.

Til tross for dette rader den enspraklige normen i undervisningen, selv om minimalt med
forskning stetter en slik undervisningstilnzrming for elever med minoritetsspraklige
bakgrunner (Cummins, 2000; Cummins, 2008, s. 65). Den enspraklige normen risikerer ogsa
a fremme en «imagined sameness» i skolen, hvor forskjellene blant elevene undertrykkes og
overskygges, og likhet fremmes som likeverd (Gullestad, 2002, s. 47). Dette kan ha
konsekvenser for elevenes rett pa inkluderende og likeverdig opplering i supermangfoldige
klasserom, ettersom elevenes identiteter og bakgrunner risikerer ikke a bli anerkjent nar likhet
fremmes som et ideal. Det & anerkjenne ulikhetene og se hele eleven, i stedet for a fokusere pa
likhet, er en sentral strategi for a gi elevene likeverdig opplearing hvor elevene far utfolde sine
identiteter (Brock-Utne, 2021).
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Videre innebarer samfunnsfagets demokratiserende funksjon a ruste alle elever til a engasjere
seg og delta i samfunnet og prosessene som opprettholder demokratiet (Fjeldstad &
Mikkelsen, 2008, s. 139). Et godt utviklet fagsprak hvor elevene evner a forsta og anvende
fagbegreper, er et viktig fundament for nettopp dette (Koritzinsky, 2020; Mathé, 2015;
Solhaug, 2006). | spraklig mangfoldige klasserom, kan det som nevnt veere fordelaktig for
minoritetsspraklige elever a bruke sine morsmal i undervisningen, og i dette tilfelle i
fagbegrepslaringen. Pa bakgrunn av dette, knyttes flerspraklighetens fordeler i mangfoldige
klasserom til inkluderende og likeverdig opplaering, og i samfunnsfag spesifikt knyttes det til
minoritetsspraklige elevers fagbegrepslaring og implikasjonene dette kan ha for utviklingen

av deres demokratiske medborgerskap.

| dette kapittelet vil jeg derfor legge frem og diskutere sentrale teoretiske bidrag som knytter
supermangfoldets realitet, utfordringer og ressurser til fagbegrepsundervisning i samfunnsfag,
ved innledningsvis a redegjare for og aktualisere fagbegrepsleering i samfunnsfag og hvilken
funksjon og verdi det har for samfunnsfagets formal. Deretter vil jeg diskutere ulike teoretiske
bidrag innenfor undervisning i flerspraklige klasserom, ved a belyse flerspraklig pedagogikk
og dens sentralitet i mangfoldige klasserom, hvordan dette har en sammenheng med
kultursensitiv undervisning og kravene som stilles til leerere i mangfoldige klasserom. Til slutt
vil jeg definere prinsippet om tilpasset opplaering og diskutere hvordan navigere dette i
supermangfoldet som preger klasserom i dag. Dette kapittelet og de teoretiske bidragene som

diskuteres her vil brukes bade i analysen og diskusjonen av funnene i forskningen.

2.1 Begrepslearing i samfunnsfag

Fagbegreper i samfunnsfag kan forstas som «det analytiske verktgyet som binder den
komplekse kunnskapen om samfunn sammen» (Solhaug, 2006, s. 237). Utviklingen og
beherskelsen av et samfunnsfaglig fagsprak gir elevene verktgy til & kunne delta i diskusjoner,
kritisk vurdere og tenke rundt samfunnsfaglige problemstillinger og engasjere seg i samfunnet
de er en del av (Solhaug, 2006). Det er enighet om at fagbegreper bgr undervises «fra det
nare, til det fjerne» ved a ta utgangspunkt i elevenes livsverdener; deres identiteter, erfaringer
og farforstaelser for lettere & bevege elvenes forstaelse fra det konkrete til det mer abstrakte
(Blikstad-Balas, 2016; Mathé, 2015; Solhaug, 2006, s. 230). Dette er fordi sprak ikke er
ngytralt, det formes og betinges basert pa de kulturelle, historiske, sosiale og politiske
kontekstene vi og spraket befinner oss i (Dewilde, 2016, s. 68). Dette betyr at elevene mater

fagbegreper med ulike farforstaelser og i et supermangfoldig klasserom betyr dette at
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fagbegrepsundervisningen bar legge opp til at elevene far trekke pa sine kulturelle og

spraklige bakgrunner slik at alle elever far muligheter til & utvikle et robust fagsprak.

2.1.1 Samfunnsfagets formal

Jeg innledet denne oppgaven med a redegjare for samfunnsfagets formal, som overordnet
handler om & utstyre elevene med kunnskap, ferdigheter og holdninger til & delta i, og
videreutvikle, det demokratiske samfunnet de lever i (Bgrhaug, 2014, s. 229; Fjeldstad &
Mikkelsen, 2008, s. 137; Molina-Girén, 2016; Stray, 2012, s. 17). Samfunnsfaget kan forstas
som skolens hovedpulsare for utvikling av elevers demokratiske medborgerskap, samtidig
som det i Kunnskapslgftet 2020 er blitt et tverrfaglig tema som skal gjennomsyre alle skolens
fag (Kunnskapsdepartementet, 2017). Undervisning for demokratisk medborgerskap i
samfunnsfag skal ta utgangspunkt i opplearing om, for, og gjennom demokratisk deltagelse
(Stray, 2012). Opplearing om demokratisk deltagelse knyttes til utvikling av elevenes
intellektuelle kompetanse (kunnskap), oppleering for demokratisk deltagelse knyttes til
utvikling av verdi- og holdningskompetanse (verdier og holdninger), mens opplaring
gjennom demokratisk deltagelse handler om utviklingen av elevenes handlingskompetanse
(deltagelsesferdigheter) (Stray, 2012, s. 21).

Det argumenteres for at undervisning gjennom demokratisk deltagelse er mangelfull, og
undervisning om og for demokratisk deltagelse vektlegges i overkant mye (Satra & Stray,
2019, s. 30). Samfunnsfagslerere skaper derfor for fa leeringsmuligheter for elevene til &
utvikle «praktiske ferdigheter og kompetanser som setter dem i stand til & delta i demokratiske
prosesser og handle ansvarlig» (Stray, 2012, s. 23). Konsekvensene av dette er et syn pa
demokratisk medborgerskap som noe elevene skal oppna i fremtiden, heller enn & leere
elevene hvordan de kan delta og pavirke som samfunnsborgere na (Satra & Stray, 2019, s.
30). Dette stattes av Gert Biesta som kritiserer ideen om «utdanning til demokratisk
medborgerskap» pa grunn av dens statiske kvalitet, som noe idealisert som elevene ma oppna
(2011). Han argumenterer for en subjektiviserende undervisningstilneerming gjennom
demokrati hvor oppleringen ma, slik som Satra og Stray (2019, s. 31) ogsa fremmer, gi
elevene erfaringer med deltagelse i demokratiske prosesser slik at de utvikler en
tilpasningsdyktig handlingskompetanse som utvikler seg i takt med demokratiet (Biesta, 2009,
s. 40). Samfunnsfagets demokratiserende funksjon fordrer pa denne maten undervisning som
ruster elevene til & engasjere seg og delta i det konstant utviklende samfunnet og demokratiet,

heller enn & styre dem inn i en reproduserende politisk orden.
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For & utvikle et slikt aktivt demokratisk medborgerskap, ma elevene utvikle evnen til kritisk
tenkning, utforskende ferdigheter og kommunikasjonsferdigheter, samt politisk relaterte
ferdigheter som for eksempel evnen til & utarbeide og analysere argumenter (Enslin,
Pendlebury & Tijattas, 2001; s. 116Molina-Girdn, 2016, s. 144). En forutsetning for dette er &
forsta og bruke fagbegreper ettersom «elevene trenger et godt utviklet begrepsapparat for &
kunne tilegne seg kunnskapsmalene, utvikle ferdighetene, og holdningsmalene (i faget)»
(Kortizinsky, 2020, s. 259). Fagbegreper og utviklingen av et fagsprak i samfunnsfag kan
derfor forstds som et verktay i utvikling av elevenes intellektuelle kompetanse, verdi- og
holdningskompetanse, og handlingskompetanse som sammenlagt utgjgr grunnmuren for
utdanning til demokratisk medborgerskap. Derimot vektlegges ikke fagbegreper eksplisitt i
samfunnsfagets leereplaner, til tross for at det implisitt er sentralt for samfunnsfagets formal.

2.1.2 Fagbegrepslering i samfunnsfag

Fagbegreper i samfunnsfag kan oppleves som utfordrende a beherske for elever pa bakgrunn
av det unyanserte omfanget av fagbegreper, samt av samfunnsfaglige begrepers abstrakte art.
Det store mangfoldet av begreper i samfunnsfag kjennetegnes av det Nora Hesby Mathé kaller
en «dobbelthet» hvor faget pa den ene siden oppfattes som teoretisk og pa den andre siden
oppfattes som & veere dannende (2015, s. 69). Fagbegreper kjennetegnes av innholdsord som
er ord som representerer et meningsinnhold og informasjon, som for eksempel identitet.
Innholdsord deles inn i inn i abstrakte og konkrete begreper, hvor abstrakte begreper
«representerer prosesser, institusjoner og konstruksjoner — heller enn objekter, personer eller
steder» (Mathé, 2015, s. 70). Identitet som tidligere nevnt er et slikt abstrakt begrep, som kan
oppleves som uhandgripelige og komplekse for elevene kontra et konkret begrep som
valgurne. Samfunnsfaglige begreper kan derfor veere utfordrende & leere og ikke minst
anvende, noe som pavirker elevenes evne til a tilegne seg og uttrykke faglig kunnskap
(Mathé, 2015, s. 68).

En annen utfordring utover det tekniske rundt fagbegreper, er at elever mgater fagbegreper
med farforstaelser som ikke ngdvendigvis samsvarer med betydningen fagbegrepene har i den
samfunnsfaglige konteksten (Mathé, 2015, s. 70). Elevenes identiteter, kulturelle og sosiale
bakgrunn former deres oppfatninger og forstaelse av ord, begreper og samfunnet rundt seg,
noe elevene tar med seg inn i undervisningen (Bezemer & Kroon, 2008). Mathé anerkjenner
denne utfordringen og fremmer viktigheten av a utnytte forkunnskapene og erfaringene
elevene har av meningsinnholdet i begrepene, og gi elevene muligheten til & knytte sine
livsverdener og sine erfaringer til begrepene (2015, s. 70). En tilnerming hvor elevene far
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reflektere over sine farforstaelser av faginnholdet kan derfor vaere nyttig for elevenes laring
og engasjement (Furberg & Silseth, 2021). Dette kan hjelpe elevene & bevege kunnskapen fra
fra det neaere og konkrete, til det fjerne og mer abstrakte, ved a ta utgangspunkt i seg selv, sine
forkunnskaper og sin bakgrunn. Slik opprettes kognitive broer hos elevene i mgtet mellom
sine livsverdener og det faglige stoffet, og er en god statte i arbeidet med abstrakte begreper i
samfunnsfag (Mathé, 2015, s. 71).

Fagbegreper utgjer sammen med andre spraklige og grammatiske funksjoner det akademiske
spraket som elevene forventes & mestre og beherske for faglig maloppnaelse (Cummins, 2001,
s. 541). Denne rent faglige verdsettingen av fagbegreper og fagsprak fremmer kun
betydningen et slikt sprak og ordforrad har for faglig mestring og vurderingssituasjoner.
Begrepslaring handler derimot om mer enn kun pugging og laering av begreper for a briljere i
ulike skolefag. | en samfunnsfaglig kontekst handler det ogsa om 4 lzere & anvende og
internalisere begrepene for & kunne utvikle andre sentrale ferdigheter, samt verdier og
holdninger, en som samfunnsborger trenger for a kunne delta i samfunnet (Mathé, 2015, s.
68). Jim Cummins (2001) fremmer et rammeverk for laering av fagsprak som vektlegger
denne anvendelsesdimensjonen ved fagbegrepslering som Mathé belyser. Rammeverket
bestar av tre sentrale komponenter av fagsprakundervisning som er: meaning, language og
use (Cummins, 2001, s. 540). Den siste komponenten use (oversatt: anvendelse), vektlegger
viktigheten av a tilrettelegge undervisningen for muligheter til & anvende fagspraket aktivt og
i autentiske situasjoner for & utvikle elevenes handlingskompetanse og deres intellektuelle
identiteter (Cummins, 2001, s. 544). Hvis ikke elevene far slike muligheter, som & diskutere
problemstillinger eller skrive debattinnlegg med bruk av fagbegreper, vil fagspraket
sannsynligvis forbli passivt og inneholde lite dybde. Laerere ma derfor fremme betydningen
av fagbegreper, heller enn & bagatellisere deres betydning nar elevene opplever det som
utfordrende & beherske (Blikstad-Balas, 2016, s. 99). Larere gjar elevene en bjarnetjeneste
dersom de ikke skaper leringssituasjoner hvor de far gve seg pa a bruke fagspraket.

Som bade Mathé (2015) og Cummins (2001) illustrerer, krever fagbegrepslearing ikke bare
sosialkognitive undervisningstilnerminger, men for & oppfylle anvendelsesdimensjonen ved
fagbegrepslaering ma sosiale interaksjoner vaere et middel for laeringen. En sosiokulturell
undervisningstilnerming kan derfor forstas som fordelaktig for elevenes fagbegrepslaring,
ettersom en slik lzeringsteori forstar leering som noe som skjer i samspill med andre
mennesker (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 73). Gjennom samhandlingen med andre anses
spraket som det sentrale middelet og verktayet for leering og mestring (Ottesen, 2017, s. 114).
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Pa denne maten kan det vaere hensiktsmessig at laereren fremmer leringsaktiviteter hvor
elevene bruker spraket, faghegrepene, i samspill med bade medelever og lzreren. Ved a legge
undervisningen i elevenes «narmeste utviklingssone» Legge undervisningen til elevenes
narmeste utviklingssone, krever at undervisningen ligger i omradet mellom det elevene
behgver statte til 2 mestre, og det elevene selv mestrer (Ottesen, 2017, s. 115). Pa denne
maten leerer og mestrer elevene gjennom spraket som medierende middel i den sosiale
konteksten av undervisning, og elevene far testet ut, prgvd, feilet og prave igjen a anvende

fagspraket.

Avslutningsvis i dette delkapittelet, begrenser ikke fagbegrepslaering i samfunnsfag seg til et
verktgy for elevenes faglige mestring og maloppnaelse. Den omfatter mulighetene et faglig
sterkt ordforrad skaper for elevenes deltagelse pa ulike arenaer, gjennom & forsta, analysere
og pavirke i viktige samtaler og diskusjoner som former deres hverdag og liv (Cummins,
2001, s. 544; Bezemer & Kroon 2008; Koritzinsky, 2020; Solhaug, 2006).
Fagbegrepslaringens relevans i samfunnsfag strekker seg derfor utenfor klasserommets
grenser, og inn i prosessen av elevenes utvikling av demokratisk medborgerskap. Selv om
forstaelse og anvendelse av fagbegreper i skolen bidrar positivt til elevers faglige leering,
bidrar det ogsa til elevenes utvikling av demokratisk medborgerskap. Den demokratiserende
fordelen et robust fagsprak kan gi elevene gjennom medvirkning og deltagelse, kan ogsa
styrke elevenes fglelse av a hare til og bli inkludert — bade innenfor og utenfor klasserommet
(Stray, 2012, s. 29). | et mangfoldig samfunn er dette spesielt viktig og i samfunnsfaget skal
derfor elevene ikke bare lzre a leve og delta i et demokratisk samfunn, men lzre a leve og
delta i et supermangfoldig demokratisk samfunn (Seetra, 2020, s. 345; Molina-Giron, 2016, s.
143). Undervisning i mangfoldige klasserom ma derfor tilpasses slik at alle elever anerkjennes
og far muligheter til & utvikle et fagsprak som apner darer for deltagelse og pavirkning. Det
neste delkapittelet vil derfor ga neermere inn pa teoretiske bidrag knyttet til undervisning i
flerspraklige og mangfoldige klasserom, og muligheter og utfordringer leerere kan mgte pa nar

de underviser i samfunnsfag.

2.2 Undervisning i flerspraklige klasserom

Til tross for at Norge lenge har vert preget av a vere et flerkulturelt samfunn (Kortzinsky,
2020, s. 135) og det spraklige og kulturelle mangfoldet i norske klasserom gker landet rundt,
har den majoritetsspraklige og enspraklige normen i undervisningen bestatt. Forskning viser

derimot at tospraklig og flerspraklig oppleering har store spraklige, faglige og sosiale
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leringsfordeler for elevene (Baker 2006; Cummins, 2000; Melby-Lervag & Lervag, 2011, s.
52; Engen & Kulbrandstad, 2004; Bakken, 2007; Garcia & Wei, 2019). Dessuten viser
forskning at majoritetsspraklige og enspraklige elever ogsa har nytte av a delta i undervisning
som bygger pa flerspraklig pedagogikk, ettersom det bidrar til utviklingen av flerkulturell
forstaelse og respekt for ulikhet (French & Armitage, 2020, s. 109; Palm & Stokke, 2015).
Den enspraklige normen norsk skole og opplearing holder fast ved er, i takt med det gkende
spraklige mangfoldet og forskningen pa feltet, en utdatert norm som ikke anerkjenner
minoritetsspraklige elevers identiteter i undervisningen eller fremmer deres spraklige

bakgrunner som ressurser i leeringsarbeidet.

Opprettholdelsen av en slik majoritetsspraklig maktstruktur i skolen kan bidra til a
undertrykke minoriteter ndr majoritetens bakgrunner, erfaringer og evner alltid fremmes og
tas som utgangspunkt i undervisningen (Dewilde & Skrefsrud, 2016; Aasen, 2012, s. 23).
Flerspraklighet blir ansett som et problem som ma lgses, heller enn som en berikende ressurs
for elevenes lering — minoritetsspraklige, sa vel som majoritetsspraklige. Dette, og den
enspraklige normen som ogsa er iboende i flere andre lands skolesystemer, ma ifglge French
& Armitage (2020) utfordres gjennom klasseromsundervisning. Arbeidet for en flerspraklig
pedagogikk og mot den radende enspraklige pedagogikken ma starte hos leererne for a forsgke
a endre og pavirke systemet nedenfra og opp. Larere er ngdt til a skape rom og tilrettelegge
for en flerspraklig pedagogikk for & formidle til elevene at deres flerspraklige identiteter er en
fordel og ressurs i leeringsarbeidet, heller enn en utfordring som ma skygges over (Garcia et
al., 2017, s. 118). Det finnes mange mater a skape starre rom for spraklig og kulturelt
mangfold i undervisningen, og i dette delkapittelet vil jeg belyse sentral teori for undervisning

i flerspraklige, mangfoldige klasserom.

2.2.1 Flerspraklig pedagogikk

En flerspraklig pedagogikk kan vere en mate a bryte med den majoritetsspraklige
maktstrukturen, og skape et inkluderende leeringsfellesskap hvor «ulike kunnskaper,
erfaringer og bakgrunner gis status og synliggjeres pa positive mater» (Lunde & Aamodt,
2017, s. 28). Spraket er en identitetsmarkar som tydeliggjar kulturelle forskjeller mellom
mennesker, noe som pavirker hvordan en oppfatter seg selv og andre, og hvorvidt man faler
tilhgrighet pa ulike arenaer (Aasen, 2012, s. 28-29). For minoritetsspraklige elever kan derfor
en flerspraklig pedagogikk anerkjenne deres identiteter og skape rom for dem i
undervisningen ettersom den fremmer elevenes spraklige repertoarer som en ressurs heller

enn ulempe i leeringsarbeidet (Garcia & Wei, 2019; Burr, 2018). Disse sosiale fordelene ved a
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tilrettelegge for flerspraklighet i undervisningen ledsages ogsa av fordelene det har for
elevenes lering, ettersom mange leeringsmuligheter gar tapt dersom en overser og fremmer
ressursene flerspraklighet bringer med seg (Bezemer & Kroon, 2008, s. 232). Dette diskuteres

neermere under neste delkapittel 2.2.2.

Ifelge Michael Clyne betyr begrepet «flerspraklighet» (oversatt fra engelsk
«multilingualism») at en bruker, eller har sprakkompetanse, i flere enn ett sprak (2007, s.
301). Tidligere definisjoner av begrepet understreket viktigheten av jevnt gode
sprakkunnskaper i hvert sprak, og/eller at en hadde lart sprakene samtidig (Haugen, 1973, i
Clyne, 2007, s. 301). Disse kravene om kompetanseniva i sprakene en behersker og bruker er
en urealistisk og statisk mate a definere flerspraklighet pa fordi det er utfordrende a male, og
fordi sprak ikke handler om niva og kompetanse, men om kommunikasjon, kultur og identitet
(Bjarng et al., 2017, s. 67). Flerspraklighet innebzrer dynamiske, kognitive interaksjoner
mellom sprakene en bruker som gjgr personer i stand til & overfare evner og kunnskaper fra
det ene til det andre spraket (Benson, 2017, s. 102 i French & Armitage, (2020), s. 93). Basert
pa disse ulike forstaelsene av begrepet, kan flerspraklighet derfor forstas som en ferdighet, en

identitetsmarkar og en leringsstrategi.

Ulike strategier for a stette leereres utgvelse av en flerspraklig pedagogikk kan blant annet
innebaere (Heugh et al., 2019, s. 29): A bygge larer- og elevbevissthet rundt sprak
representert i klasserommet og hvordan sprakene kan stgatte leering; Elevenes refleksjoner
rundt deres forkunnskaper og hvordan det kan kobles til ny leering/leeringsmal; Meningsfull
transspraking; og Differensiere maten morsmal og engelsk brukes for a lzere bade faglig
innhold og sprak. Den tredje strategien — meningsfull transspraking — er en spesifikk

flerspraklig leeringsstrategi elevene kan bruke som ressurs i undervisningen.

2.2.2 Pedagogisk transspraking

Et sentralt begrep innenfor flerspraklig pedagogisk forskning er «transspraking» (oversatt fra
engelsk «translanguaging»). Dette er et relativt ferskt begrep som i utgangspunktet er basert
pa tospraklighet og kan defineres som en systematisk veksling mellom to sprak som stgatte i
leringsarbeidet (Lewis et al, 20124, s. 643). Dette kan eksempelvis besta av a tilegne seg
leringsstoff pa ett sprak, og sa prosessere laeringsstoffet til et produkt gjennom et annet sprak.
Transspraking kan derfor forstads som en meningsskapingsprosess hvor tospraklige elever
utvikler forstaelse og kunnskap gjennom bruken av to sprak (Baker, 2011, s. 288). En slik

forstaelse av transspraking kritiseres av nyere forskning for a veere for snever nar det kun blir

21



forstatt som et verktgy og en statte i tospraklige elevers laering frem til de mestrer spraket og
faginnholdet uten transsprakingen (Cenoz & Gorter, 2017, s. 904). Transspraking ma forstas i
en starre pedagogisk sammenheng, som en «powerful mechanism to construct
understandings, to include others, and to mediate understandings across language groups»
(Garcia, 2009, s. 307-308). Det forstas fortsatt som en laringsstrategi for tospraklige elever,
men ogsa som en inkluderende pedagogikk hvor flerspraklige elever far bruke sitt

sprakrepertoar som en ressurs.

Cenoz & Gorter (2017, s. 903-904) skiller mellom pedagogisk transspraking og spontan
transspraking, hvor farstnevnte innebzrer en intensjonalitet — at lzereren pedagogisk og
didaktisk planlegger for transspraking i undervisningen, mens sistnevnte innebzrer
flerspraklige elevers flytende og diskursive tospraklighet i og utenfor klasserommet. Det er
pedagogisk transspraking som er av betydning for denne oppgaven ettersom det er en slik
pedagogikk forskningsdesignet mitt er bygd pa. Pedagogisk transspraking handler derfor om
maten lzereren tilrettelegger for elevenes flerspraklighet i undervisningen, gjennom bade
bestemte leringsstrategier for overfgring og veksling mellom to sprak, men ogsa gjennom
anerkjennelsen av elevenes bakgrunner i undervisningen (Lewis et al., 2013, s. 110; Duarte,
2018; Garcia, 2009).

Garcia, Johnson & Seltzer (2017, s 50), har gjennom sin forskning pa feltet utviklet fire

sentrale komponenter for pedagogisk transspraking, som inneberer at laereren:

1) statter elever i mgte med og i forstaelsen av, komplekst innhold og tekster

2) skaper muligheter for at elevene utvikler lingvistiske leeringsstrategier for
akademiske kontekster

3) skaper rom for elevenes tospraklighet og deres tankemater

4) stotter elevenes sosioemosjonelle utvikling og tospraklige identiteter

Ved a oppfylle disse komponentene vil lereren utgve en transspraklig pedagogisk holdning
som bade statter elevenes faglige, men ogsa sosiale og emosjonelle utvikling. De to farste
komponentene har et sveert faglig fokus, og maten lzereren kan oppfylle disse to farste
komponentene kan vare gjennom det Cummins kaller «cross-language transfer», som er
overfaringer frem og tilbake mellom sprakene elevene har til radighet (2008, s. 68). Ved a la
elevene lese og diskutere faginnhold pa ett sprak, for sa a skrive om det pa et annet sprak,
prosesseres og fordgyes faginnholdet av elevene pa en helt annen og mer leeringsfremmende

mate enn den ikke blir brukt (Lewis et al., 2012a, s. 645). Pa denne maten oppnar elevene en
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dypere og mer helhetlig forstaelse for faginnholdet som statter deres faglige progresjon,
samtidig som den gjensidige avhengigheten i bruken av sprakene er sentral for flerspraklige
elevers utvikling av et godt fagsprak. Dette stattes av Baker, som i sin forskning utreder fire
fordeler ved transspraklig pedagogikk for flerspraklige elever, hvor den fgrste fordelen
nettopp understreker at transspraking kan «promote a deeper and fuller understanding og the
subject matter» (Baker, 2011, s. 259).

De to siste komponentene fra Garcia et al. (2017) sin forskning, tar for seg det sosiale og
emosjonelle aspektet ved transspraklig pedagogikk som ogsa ma oppfylles for at flerspraklige
elever skal oppleve anerkjennelse for den de er og deres identitet. Sprak har en
grensefunksjon som skaper muligheter for bade inkludering og ekskludering i ulike grupper,
og i et flerspraklig klasserom vil det spraklige mangfoldet sette grenser for tilhgrighet basert
pa styrken av identifikasjon med sprakene (Tabouret-Keller, 2017, s. 320). En transspraklig
pedagogisk holdning og tilrettelegging i et klasserom med flerspraklige elever kan derfor
forstas som en mate a bryte disse spraklige grensefunksjonene pa, og skaper et mer

inkluderende lzeringsfellesskap.

| stedet for & presse elevene inn i en majoritetsspraklig tilnserming til alt leerestoff i skolen, har
elevene godt av pedagogisk transspraking hvor de lerer at de er forskjellige, de har ulike
mater & tenke og forsta leerestoffet pa, og de larer viktigheten av a skape rom for at hvert
enkelt individ kan fa uteve sin identitet og bli anerkjent for den de er, uansett bakgrunn (Burr,
2018, s. 80-81). En slik metaspraklig bevissthet hvor elevene far bruke, utforske og leere om
de ulike sprakene som preger det mangfoldige klassefellesskapet, bidrar til elevenes forstaelse
av minoritetsperspektiver i samfunnet og i klasserommet, i tillegg til at det fremmer
flerspraklige elevers identitetsutvikling (Cenoz & Gorter, 2017, s. 909). Utfordringen er &
tilrettelegge for pedagogisk transspraking pa en berekraftig mate, som forankrer
transsprakingen i minoritetsspraklige elevers livsverdener, samtidig som elevenes
perspektiver pa hvilke behov de har for slik undervisning tas i betraktning (Cenoz & Gorter,
2017, s. 910).

2.2.3 Klasseledelse

Basert pa diskusjonen av hva flerspraklig pedagogikk innebzrer og hvilken betydning
pedagogisk transspraking har for flerspraklige elevers laering og trivsel i skolen, er det tydelig
at en slik pedagogikk krever mye av lereren som klasseleder i et flerspraklig klasserom.
Dersom man ser Heugh et al. (2019), Baker (2011) og Garcia et al. (2017) sin forskning i et

metaperspektiv, oppdager man at flerspraklig og transspraklig pedagogikk ikke innebaerer
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stort mer enn grunnleggende klasseledelseskompetanser. Lareren behgver ikke a veere
flerspraklig selv, eller beherske sprakene elevene tar med seg inn i undervisningen (Dewilde
& Igland, 2015; Garcia & Wei, 2019, s. 17-18), men det krever en interesse i a spille
mangfoldet av elevene i klassen gode med de ressursene, erfaringene og kunnskapene de har i

ryggsekken sin.

Klasseledelse er en praktisk ferdighet som innebarer «alt leerer gjer for & skape et miljg som
statter og legger til rette for elevers faglige og psykososiale lering» (Midthassel, 2019, s.
117). Det er tre sentrale kompetanser klasseledelse bestar av: relasjonskompetanse,
regelledelse og didaktisk kompetanse (Midthassel, 2019, s. 118). Relasjonskompetanse
handler om evnen og ansvaret lzereren har for a skape trygge og stettende relasjoner til enhver
elev, mens regelledelse handler om evnen til a skape strukturell orden ved & lage, tydeliggjere
og overholde regler for ro og orden i klasserommet, og den siste handler om evnen til &
tilrettelegge for leering i det respektive faget og de fagdidaktiske valgene lzereren tar for a
statte elevenes faglige leering (Midthassel, 2019, s. 118, 125,). Dette er kompetanser som
leereren utvikler og videreutvikler gjennom sin karriere som klasseleder, og kan forstas som
viktige grunnsteiner for a kunne uteve og tilrettelegge for flerspraklig pedagogikk i et
mangfoldig klasserom. Det handler om a bruke relasjonskompetansen sin til & se hver enkelt
elev, lere deres bakgrunner, interesser, erfaringer a kjenne og koble det til den didaktiske
kompetansen i utviklingen av fagundervisning. Ved a knytte sammen de ulike
klasseledelseskompetansene, har lzereren a et godt utgangspunkt for a utgve flerspraklig og

transspraklig pedagogikk ifglge strategiene Garcia et al.t. (2017) fremmer.

For & spesifisere klasseledelseskompetansene ytterligere og belyse dem i et mer praktisk
perspektiv kan Kristi Klette sine svar pa hva god undervisning er, relateres til hver av de tre
kompetansene Midthassel trekker frem. Leaereren ma gi elevene emosjonell-, organisatorisk-
og undervisningsrettet statte i sitt leeringsarbeid for & innfri kravene til god undervisning
(Klette, 2013). Den emosjonelle statten inngar i leererens relasjonskompetanse, den
organisatoriske stgtten inngar i leererens regelledelse, og den undervisningsrettede stgtten
inngar i leererens didaktiske kompetanse og handler om de faglige beslutningene lareren tar
for elevenes leering som a «gi elevene relevante kognitive utfordringer der de er i
leringskurven» (Klette, 2013, s. 190). | et flerspraklige klasserom er disse tre type stattene
som klasseleder sentrale bidragsytere for evnen til a tilrettelegge for flerspraklig pedagogikk

og pedagogisk transspraking, slik at elevene opplever mestring og laring.
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2.2.4 Kultursensitiv undervisning

Forskningen jeg har presentert og diskutert i de foregaende delkapitlene om flerspraklig
pedagogikk og pedagogisk transspraking deler et felles budskap om hvor viktig det er &
anerkjenne og bruke minoritetsspraklige elevers identiteter, og ressursene og evnene de
besitter til & gagne laeringsarbeidet deres i skolen. Dette budskapet kan sammenlignes med
verdiene og formalet med kultursensitiv undervisning, som innebzrer a undervise om, for og

gjennom klassens kulturelle mangfold av elever (Gay, 2013, s. 51).

Kultursensitiv undervisning handler om & «bruke den kulturelle kunnskapen, erfaringene og
referanserammene til etnisk mangfoldige elever, for a gjere leeringen mer relevant og effektiv
for dem» (egen oversettelse fra engelsk, Gay, 2013, s. 49-50). Elevenes livsverdener skal
kobles pa undervisningen og deres ulike kulturelle bakgrunner skal fremmes og verdsettes
som ressurser i undervisningen. Et slikt positivt perspektiv pa de seregne ferdighetene og
egenskapene minoritetsspraklige og -kulturelle elever besitter, har en positiv pavirkning pa
innsatsen de legger inn i leeringsarbeidet, samt pa deres leeringsutbytte (Gay, 2013, s. 56;
Engen, 2014). En kultursensitiv undervisningstilnzerming er derfor av betydning for elevenes

faglige prestasjoner og motivasjon.

Ikke bare er det faglige fordeler som fglger med kultursensitiv undervisning, men
anerkjennelsen slik undervisning gir, gker minoritetsspraklige elevers mestringstro og derav
ogsa selvverd (Gay, 2013, s. 50-51). Selvverd og selvoppfatning skapes pa bakgrunn av
erfaringer, og knyttes til mestringsforventning og troen pa seg selv (Skaalvik & Skaalvik,
2018, s. 21, 97). Dersom lzreren klarer & skape undervisning i mangfoldige klasserom som
bygger oppunder og anerkjenner minoritetsspraklige elevers bakgrunner som ressurser, kan

det oppleves som inkluderende, og pavirke elevenes faglige og sosiale utvikling positivt.

Spraklig og kulturell ulikhet kan forstas som en «bright boundary» - en tydelig grense — som
skiller minoritetsgrupper fra majoritetsgrupper i samfunnet, og som stenger for
minoritetsgruppers innpass med mindre de assimilerer til majoritetsgruppen (Abla & Nee,
2014, s. 726). De betydelige ulikhetene mellom minoritets- og majoritetsspraklige elever som
kan skape en slik «bright boundary», kan gjennom kultursensitiv undervisning bli mer uklare
og mindre betydelige ettersom de far innpass i fellesskapet til tross for ulikhetene ved at de far
dra nytte av sine spraklige og kulturelle bakgrunner pa lik linje med de majoritetsspraklige

elevene.
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En kritikk mot kultursensitiv undervisning ligger derimot i faren for stigmatisering av
minoritetskulturelle elever. Fremhevingen av kulturelle egenskaper ved disse elevene som
skiller dem fra majoritetselevene, selv med positiv intensjon, kan skape grobunn for
andregjering (Eriksen, 2020, s. 6). Spesielt i en norsk kontekst hvor hovedandelen elever har
majoritetsbakgrunn og elevene med minoritetshakgrunn utgjer minoriteten, ma leereren passe
pa ikke & gjare elevene til «representanter» for sin kulturelle bakgrunn (Rething, 2017, s.
114). Dette kalles «ascribed representation», og innebeerer a redusere individer med
minoritetsbakgrunn til symboler pa eller talspersoner for sin kultur, etnisitet eller religion, og
overser dem som unike individer uavhengig av sin bakgrunn (Nadim, 2019, s. 243). Et slikt
utfall av kultursensitiv undervisning kan potensielt oppleves verre for minoritetsspraklige

elever enn fordelene kultursensitiv undervisning bringer med seg.

Pa en annen side, argumenterer Geneva Gay for at en kultursensitiv undervisningstilnerming
er sa betydningsfull for minoritetskulturelle elever at laereren oppfordres til heller fasilitere for
slik undervisning og feile — enn ikke a ikke gjare det (2013, s. 56-57). Et verktgy som kan
hjelpe leereren til & unnga et slikt utfall som nevnt over, ligger farst og fremst i gode relasjoner
til elevene, men ogsa en transparent og kritisk metasamtale om egen posisjonalitet og
undervisningstilneerming med elevene (Gay, 2013, s. 52). Ved a apne for en diskusjon i
klasserommet om hvordan og hvorfor undervise for, til og gjennom klassens kulturelle
mangfold, gis elevene en stemme og medvirkning i leeringsarbeidet, samt et metaperspektiv

pa egen lering som kan redusere sjansene for andregjgring.

En kultursensitiv undervisningstilnerming kan i likhet med pedagogisk transspraking ses som
en kilde til & utfordre majoritetens diskurs og den majoritetsspraklige og enspraklige normen i
skolen. Dersom leerere skygger unna en kultursensitiv undervisningstilnaerming som i sin
natur utfordrer majoritetsdiskurser og -perspektiver, vil minoritetskulturelle elever tilpasse seg
majoriteten for & fa innpass, og de majoritetskulturelle elevene vil ikke tilegne seg et
perspektivmangfold de har fordeler av (Gay, 2013, s. 57; Eriksen, 2020, s. 2). En strukturell
konsekvens av dette er at den majoritetsspraklige og enspraklige normen i skolen fortsetter a
rade til tross for et skende kulturelt og spraklig mangfold i klasserommene. Kultursensitiv
undervisning og flerspraklig og transspraklig pedagogikk kan veere sentrale strategier i
undervisningen for nettopp a utfordre dette fenomenet, som French og Armitage (2020) kaller
«the monolingual monolith», noe Garcia & Wei (2014, s. 69) ogsa argumenterer for. De
historiske og maktstrukturelle faktorene fra den amerikanske konteksten som kultursensitiv

undervisning springer ut av kan ikke direkte oversettes til den norske konteksten, men den
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majoritetsspraklige normen norsk skole bygger pa ma likeledes utfordres for a kunne gi alle

elever en likeverdig opplering.

2.2.5 Tilpasset opplaring og differensiering

Bade flerspraklig pedagogikk og kultursensitiv undervisning kan overordnet forstas som
verktay for a tilpasse oppleeringen til det spraklige og kulturelle mangfoldet av elever i
klasserommet. Tilpasset opplering er et prinsipp som innebarer at opplaringen «skal
tilpassast evnene og foresetnadene hja den enkelte eleven, laerlingen, praksisbrevkandidaten
og leerekandidaten» (Oppleeringsloven, 1998, 81-3). Dette er et overordnet, lovfestet prinsipp
som stiller krav til leereres profesjonsutgvelse ved at de ma tilrettelegge undervisningen pa
mater som gir elevene gkt leeringsutbytte. Det omfatter derimot ikke at hver enkelt elev har
krav pa individuell tilrettelegging, men tilretteleggingen skal utfgres som del av den ordineere
undervisningen i klasserommet (Utdanningsdirektoratet, u.a.; Fosse, 2014, s. 421). Gjennom
tilpasset opplaering ma derfor lzereren balansere hensynet til enkeltelevens lering med
hensynet til klassefellesskapets leering (Haug & Mausethagen, 2019, s. 29). Dette kan veere en
krevende, men sardeles viktig balansegang for lzereren & handtere ettersom det danner
grunnlaget for a gi alle elever en likeverdig opplering (Lund, 2017, s. 30). Prinsippet om
tilpasset oppleering knyttes pa denne maten sammen med prinsippet om inkluderende og
likeverdig oppleering.

Det falger ikke med noen oppskrift pa hvordan lareren i praksis skal arbeide for det
lovfestede prinsippet om tilpasset opplaring i skolen. Lereren er derfor ngdt til &
operasjonalisere tilpassingen i praksis, gjennom noe som Kkalles «differensiering».
Differensiering er tiltakene og strategiene laereren bruker for 4 tilrettelegge undervisningen for
a fremme elevenes lering, og innebarer blant annet «varierte vurderingsformer,
leeringsressurser, laeringsarenaer og laeringsaktiviteter» (Utdanningsdirektoratet, 2022).
Undervisningsdifferensiering handler om a tilrettelegge for ulikhetene og mangfoldet blant
elevene pa tvers av fellesskapet (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 203). Grunntanken kan derfor
forstas som «ulikhet for likeverd» heller enn «likhet for likeverd», ettersom det ikke handler
om & ta utgangspunkt i likhet for alle, men heller ulikhet. I supermangfoldige klasserom betyr
dette at lzereren ma tilrettelegge undervisningen pa mater som inkluderer elevenes spraklige

og kulturelle identiteter og bakgrunner i lzeringsfellesskapet (Lund, 2017, s. 32).

Det argumenteres for at «skolen fortsatt star overfor en utfordring nar det gjelder & utforme
flerspraklig pedagogikk som tar tilstrekkelig hensyn til de minoritetsspraklige elevenes

spraklige og kulturelle forutsetninger» (Engen, 2014, s. 58). Et sentralt verktgy for
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differensiering i spraklig mangfoldige klasserom er & la elevene bruke morsmalet sitt i
undervisningen, ettersom det pavirker minoritetsspraklige elever kognitive ressurser positivt
og anerkjennelsen kan ogsa gi gkt motivasjon for leringsarbeidet (Engen, 2014, s. 77).
Spesifikt kan lereren differensiere undervisningen i supermangfoldet gjennom arbeidsmater,
hvor elevene kan bruke to sprak i fagopplaringen ved a veksle mellom morsmal og norsk
(Engen, 2014, s. 84). En annen strategi er a differensiere gjennom lzringsinnhold, ved a bruke
ulike innholdsmomenter fra ulike kulturer som elevene arbeider med (Engen, 2014, s. 83). En
annen sentral bemerkning nar det gjelder differensiering i supermangfoldet, er at
differensieringen omfatter alle elevene — majoritetsspraklige, sa vel som minoritetsspraklige —
slik at hele klassen utvikler forstaelse for bade utfordringene og ressursene supermangfoldet
bringer med seg (Engen, 2014, s. 83-84).
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3. Metode

Malet for forskningen i dette masterprosjektet er & undersgke hvordan minoritetsspraklige
elever opplever en flerspraklig fagbegrepsundervisning i samfunnsfag. For a undersgke dette
valgte jeg et kvalitativt forskningsdesign, ettersom er slikt forskningsdesign skaper rammer og
muligheter for & kunne undersgke et fenomen gjennom tilgang til informanters erfaringer,
opplevelser og tanker, og innebarer vanligvis en empirinar tilneerming til feltet og dataene
(Tjora, 2018, s. 12). Jeg utviklet et flerspraklig undervisningsopplegg rundt fagbegreper i
samfunnsfag, og samarbeidet med en samfunnsfagslaerer som gjennomfgrte undervisningen i
to tiendeklasser. Jeg observerte undervisningsgktene, og i etterkant intervjuet jeg fem
minoritetsspraklige elever som deltok i en av undervisningsgktene. Datagrunnlaget mitt bestar
derfor av fem semi-strukturerte elevintervjuer, supplert av observasjonsnotater fra begge

undervisningsgktene.

| dette kapittelet vil jeg ta dere med pa reisen jeg som forsker har gjennomfart for & kunne
svare pa studiens problemstilling. Jeg vil derfor i de neste delkapitlene beskrive, begrunne og
reflektere rundt de metodiske valgene jeg har tatt i lapet av forskningsprosessen for a gi et
tydelig innblikk i vurderinger jeg som forsker har handtert. Farst vil jeg gjare rede for
forskningsdesignet og valget av kvalitative metoder, samt forberedelsene utfert i forkant av
datainnsamlingen som innebeerer utvalg og rekruttering, og utviklingen av
undervisningsopplegget (3.1). Deretter vil jeg beskrive og reflektere rundt gjennomfgringen
av datainnsamlingsprosessen (3.2), far jeg legger frem analysearbeidet av datamaterialet
samlet (3.3). Avslutningsvis vil jeg kritisk vurdere forskningens kvalitet (3.4), ved & granske
undersgkelsens validitet, reliabilitet og overfgrbarhet, samt reflektere rundt forskningsetiske

hensyn som er sentrale for forskningen min og ikke minst min rolle som forsker.

3.1 Et kvalitativt forskningsdesign

Valget av type forskningsdesign avhenger av hva slags mal forskeren har for prosjektet, hva
slags kunnskap forskeren sikter pa a etablere, og dermed hvordan forskeren mener det er
hensiktsmessig a forske pa fenomenet (Silverman, 2011, s. 42). Et godt planlagt
forskningsdesign sentreres rundt problemstillingen for forskningen, og forskeren ma derfor
velge metode og definere et utvalg som muliggjer innsamlingen av dataen en trenger for &
kunne besvare problemstillingen (Gleiss & Sather, 2021, s. 26; Silverman, 2011, s. 45;
Saldafa, 2016, s. 2). Ettersom problemstillingen min innebzerer en undersgkelse av en gruppe

menneskers opplevelser, valgte jeg et kvalitativt forskningsdesign. Et kvalitativt
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forskningsdesign sgker dybde og rik data om feerre mennesker og dermed et mindre utvalg,
noe som skaper gode muligheter for & undersgke minoritetsspraklige elevers
opplevelsesdimensjoner og fa dypere innsikt i og forstaelse for erfaringene til en mindre
gruppe mennesker (Patton, 2014, s. 257; Larsen, 20173, s. 27; Amaroso & Ragin, 2019, s.
111).

Malet for forskningen min knyttes dermed til informantenes livsverden, hvor hensikten er a fa
«dypere innsikt i hvordan mennesker forholder seg til sin livssituasjon» (Dalen, 2011, s. 15).
For & oppna en slik innsikt for & besvare forskningsprosjektets problemstilling, bestar det
kvalitative forskningsdesignet mitt av utvikling og gjennomfgring av en flerspraklig
fagbegrepsundervisning i samfunnsfag, og observasjon og intervju som metoder for a samle
den hensiktsmessige dataen om elevenes opplevelser av den nevnte undervisningen.
Utviklingen og gjennomfgringen av undervisningsopplegget i en samfunnsfagsklasse var en
sentral del av forskningsdesignet ettersom problemstillingen min krever at elevene faktisk
hadde deltatt i en flerspraklig fagbegrepsundervisning. Det kvalitative forskningsdesignet mitt
bestar derfor av en forberedende del, og observasjon og intervju som kvalitative metoder for &
undersgke minoritetsspraklige elevers opplevelser av og perspektiver pa en flerspraklig

fagbegrepsundervisning.

Observasjon som metode brukes nar forskeren behgver kunnskap om en gruppe menneskers
handlinger og interaksjoner i en gitt kontekst (Dalen, 2011, s. 31-32; Gleiss & Sather, 2021,
s. 31). Observasjonsdataene i min forskning fungerer som et supplement til intervjudataene,
ettersom jeg behgver innblikk i hva elevene og laereren gjorde i undervisningen, hvordan
leeringsaktivitetene ble utfgrt og hvordan/om elevene reagerte pa den flerspraklige
tilnsermingen i undervisningen. Det jeg observerte kunne jeg dermed spille pa og trekke inn i
de semi-strukturerte intervjuene av elevene i etterkant, for a nyansere og fa dypere innblikk i
elevenes opplevelser av den flerspraklige fagbegrepsundervisningen. Jeg valgte kvalitative
intervjuer for & samle hoveddelen av dataene til forskningen, ettersom det er den mest
hensiktsmessige metoden for & «forsta verden fra interviewpersonens synspunkt, udfolde
meningen i folks opplevelser, afdeekke deres livsverden, fgrend der gives videnskabelige
forklaringer» (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 45). Gjennom intervjuer med elevene ville jeg
derfor fa tilgang til elevenes betraktninger om, og erfaringer av, den flerspraklige
undervisningen. Intervjuene var semi-strukturerte ettersom det tillater meg som forsker a stille
oppfelgingssparsmal til ytringer som er relevante og interessante for forskningen. Jeg vil

utdype og reflektere mer rundt disse metodiske valgene under delkapittel 3.2.
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Denne kombinasjonen av observasjon og intervju i forskningsdesignet mitt kan forstas som en
metodetriangulering, som muliggjer undersgkelse av problemstillingen fra ulike vinkler
(Gleiss & Seether, 2021, s. 32). En slik metodetriangulering er fordelaktig i undersgkelsen av
praksisnere kontekster, og bidrar til & styrke gyldigheten til studiens funn (Krumsvik, 2019 s.
153). Ettersom observasjonen brukes som supplement til intervjudataene, kan jeg analysere og
nyansere funnene fra flere vinkler, og jeg kan ogsa sammenligne elevenes opplevelser av
undervisningen med hendelsene jeg observerte fra undervisningen. Kombinasjonen av to ulike
datainnsamlingsmetoder har derimot sine ulemper, i form av sterre mengde data og derav en
mer tidkrevende analyseprosess (Gleiss & Sather, 2021, s. 32; Silverman, 2011, s. 45;).
Observasjonsdataene i studien min baserer seg kun pa to undervisningsgkter som begge varte
i 45 minutter, noe som gjorde analyseprosessen overkommelig med tanke pa datamengden og
tiden jeg hadde til rddighet. Jeg vurderer derfor ikke metodetrianguleringen som en ulempe i

forskningsdesignet mitt, men heller som en styrke.

Kunnskapsutviklingen som dette forskningsprosjektet og det kvalitative forskningsdesignet
legger til grunn, har en vitenskapsteoretisk forankring innenfor sosialkonstruktivismen.
Innenfor sosialkonstruktivismen forstas kunnskap som etablert gjennom sprak og interaksjon
med den kulturelle og sosiale konteksten fenomenet befinner seg i (Gleiss & Sather, 2021, s.
201; Hjardemaal, 2014, s. 206). Ettersom jeg forsker pa elevenes opplevelsesdimensjon og
deres subjektive erfaringer og betraktninger av undervisningen de har deltatt i, konstrueres
kunnskapen gjennom deres sosiale prosesser og interaksjoner i fagbegrepsundervisningen.
Som forsker, vil jeg skape mening gjennom fortolkninger av elevenes refleksjoner og uttrykte
opplevelser i intervjuene, og av elevenes og leererens handlinger fra observasjonen av
undervisningen. Mine fortolkninger av dataene vil derfor spille en aktiv rolle i, og bidra til

konstruksjonen av forskningens kunnskapsutvikling (Creswell & Miller, 2000, s. 126).

3.1.2 Utvalg og rekruttering

For & kunne gjennomfare forskningen som det kvalitative designet mitt legger til grunn, matte
jeg farst definere et utvalg for datainnsamlingen. Utvalget inneberer valget av enhetene
forskeren skal samle data om, og i kvalitativ forskning ma et slikt utvalg gjeres strategisk med
sentrale kriterier til grunn for & kunne innhente dataene som trengs for a belyse
problemstillingen (Gleiss & Sather, 2021, s. 38; Kvale & Brinkmann, 2015; Patton, 2014, s.
254; Silverman, 2011, s. 28). Dette kalles «purposeful selection», eller «egnede utvalg», og

innebzrer a velge informanter basert pa bestemte kriterier av hvem forskeren mener best kan
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bidra til kunnskapsutviklingen forskningen har som mal (Krumsvik, 2019, s. 158; Gleiss &
Seether, 2021, s. 40). Kriterier for a definere hvem som havner innenfor og utenfor utvalget
ma tydeliggjeres og det er gjennom en slik forhandsvurdering at utvalget avgrenses og

forskeren lettere kan komme i kontakt med informanter som passer utvalget.

Mitt utvalg er basert pa en slik kriterieutvelging, hvor jeg satt opp kriterier som utvalget var
ngdt til & besta av. Det mest sentrale kriteriet for utvalget mitt var at informantene matte veere
elever med minoritetsspraklig bakgrunn, og derav flerspraklige. Et annet kriterium var at
elevene matte delta i den flerspraklige fagbegrepsundervisningen som var planlagt. Utover
dette begrenset utvalget mitt seg gjennom et tilgjengelighetsutvalg basert pa min tilgang til
feltet, og derav tilgang til rekruttering av potensielle informanter (Gleiss & Seather, 2021, s.
41). Jeg tok kontakt med veilederen min fra praksis som er samfunnsfagslerer ved en
ungdomsskole pa @stlandet og spurte om han var interessert i a delta i forskningsprosjektet
mitt med sine samfunnsfagsklasser, gitt at noen elever passet hovedkriteriet mitt om
minoritetsspraklig bakgrunn og at de var villige til a delta i et intervju. Han hadde ikke
mulighet til & delta i prosjektet, men henviste meg videre til en annen samfunnsfagsleerer pa
10. trinn ved samme skole som takket ja til & delta. Praksisveilederen min fungerte derfor som
en «portvakt», som er en ngkkelperson i ens nettverk som kan gi tilgang til den dataen
forskeren er ute etter (Everett & Furseth, 20123, s. 134; Gleiss & Seather, 2021, s. 41). Dette
var et hensiktsmessig valg basert pa tiden og ressursene jeg hadde til radighet i
forskningsprosjektet (Everett & Furseth, 20123, s. 134; Patton, 2014, s. 256), ettersom det
sparte meg for mange mailer, telefoner, potensielle avslag og avventing av svar fra ulike
skoler. Det avgrenset ogsa utvalget mitt ytterligere til tiendeklasseelever, og selv om denne
avgrensningen var ute av min kontroll, hadde det ingen betydning for dataene jeg skulle samle

ettersom de viktigste utvalgskriteriene var mgtt.

Til slutt var jeg ngdt til & ta en vurdering pa antall informanter basert pa mengden data
forskningsprosjektet mitt krever for en tilfredsstillende analyse, ettersom kvalitativ forskning
etterstreber dybde heller enn bredde (Silverman, 2011, s. 46; Krumsvik, 2019, s. 159). |
utgangspunktet begrenset jeg utvalget til fire informanter nettopp pa grunn av
forskningsdesignets kvalitative tilneerming om a kunne si mye om noe lite, heller enn lite om
mye (Dalen, 2011, s. 35; Larsen, 20173, s. 27). Etter videre vurdering visste jeg at jeg var
avhengig av at elevene var til stede i fagbegrepsundervisningen, og valgte derfor a sette

utvalget til fem informanter for a sikre at et eventuelt fraver ikke ville pavirke
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datainnsamlingen min i stor grad, og at det samtidig ikke ble for mye dersom det ikke skulle

oppsta fraveer.

Til slutt, basert pa prosessen med kriterieutvalg, tilgangen til informanter og mengden data,
satt jeg igjen med et utvalg til slutt bestaende av fem minoritetsspraklige elever pa 10. trinn,
som alle matte delta i den flerspraklige fagbegrepsundervisningen. En styrke ved at utvalget
til slutt bestod av tiendeklasseelever er at jeg har erfaring med a intervjue elever i samme
aldersgruppe gjennom FoU-oppgaven. En annen styrke er at tiendeklasseelever har mer
erfaring med fagbegrepslering og undervisning i samfunnsfag generelt enn det for eksempel
attendeklassinger har. De har dermed flere opplevelser og referanser a bygge svarene sine pa
under intervjuet, noe som kan gi rikere og dypere beskrivelser og refleksjoner i datamaterialet.
Utvalgsprosessen min bidrar derfor til en viss kvalitet i datamaterialet fra intervjuene som gir
«tilstrekkelig grunnlag for tolkning og analyse» (Dalen, 2011, s. 45). Denne prosessen skapte

derfor muligheter til & utvikle kunnskapen som forskningen min har som mal.

Praksisveilederen min hadde fungert som en portvakt som ga meg tilgangen til dataene jeg
som forsker var ute etter (Dalen, 2011, s. 32), men selve rekrutteringen av de fem
informantene til intervjuene gjenstod. Samfunnsfagslaereren som sa ja til a delta i
forskningsprosjektet mitt hadde rundt 7-8 elever fordelt pa to parallellklasser som passet
utvalgskriteriene mine. Helt sentralt for denne rekrutteringen var bevisstheten og kunnskapen
om at minoritetsspraklige elever betegnes som en sarbar gruppe, som star i fare for
stigmatisering fordi de tilhgrer en minoritet (Dalen, 2011, s. 19). Rekrutteringen av de fem
minoritetsspraklige informantene matte derfor gjgres pa en varsom og diskré mate, for a
unnga en stigmatiserende rekrutteringstilnaerming og negative opplevelser tilknyttet

forskningen.

Jeg diskuterte derfor rekrutteringsprosessen sammen med samfunnsfagslereren som kjenner
elevene best, og vi kom frem til lgsningen om at leereren skulle snakke med de aktuelle
elevene privat om forskningsprosjektet og sparre om de kunne tenke seg a delta som
informanter til et intervju i etterkant av den flerspraklige fagbegrepsundervisningen. Vi kom
ogsa frem til at leereren matte veere oppriktig og arlig med elevene om at det nettopp er deres
bakgrunn som minoritetsspraklige (som er den viktigste indikatoren for utvalget) som gjorde
at de ble spurt om a delta i intervjuene. Dersom elevene gnsket a delta ville de fa
informasjonsskriv og samtykkeskjema som de skulle lese og signere, og levere tilbake til

leereren innen dagen fagbegrepsundervisningen og intervjuene var planlagt.
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Denne rekrutteringsprosessen fungerte svaert godt ved at leereren kontaktet de aktuelle
minoritetsspraklige elevene fra begge parallellklasser, og fikk tak i hele sju elever som gnsket
a delta i intervju. Alle sju elever fikk informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet som de selv
skrev under pa dersom de var fylt 16 ar, og som foreldrene signerte dersom de var under 16
ar. Jeg trengte kun fem informanter, men valget av disse fem skjedde ikke far
datainnsamlingsdagen. Samfunnsfagslareren sendte de elevene som hadde mulighet a forlate
undervisningsgkten etter fagbegrepsundervisningen, og derfor ble utvalget av fem informanter
av de sju som meldte seg helt tilfeldig. Det resulterte i at jeg intervjuet tre informanter fra

«Kklasse A» og to informanter fra «klasse B».

En ulempe ved at lzereren rekrutterte informantene var at jeg ikke kunne garantere at leereren
utfarte rekrutteringen slik vi hadde planlagt, og jeg kan heller ikke garantere at laererens
relasjon til elevene ikke pavirket hvilke fem av de sju elevene som til slutt ble valgt som
informanter. Derimot var denne samfunnsfagslareren en sveert tillitsfull og dyktig lserer som
selv bidro med forslagene til rekrutteringsprosessen, og jeg har derfor tro pa at han utfarte
rekrutteringen i henhold til planen. | tillegg hadde nok ikke hele sju elever meldt seg frivillig
til intervju dersom ikke rekrutteringsprosessen ble utfart som planlagt. En styrke ved &
rekruttere elevene gjennom en leerer de har hatt en relasjon til de siste tre arene pa
ungdomsskolen, er at faren for stigmatisering kan tenkes a vere lavere enn om jeg som
forsker og en helt ukjent person utfarte rekrutteringen. Rekrutteringsprosessen blottla heller
ikke elevene foran andre elever i klassen, og de minoritetsspraklige elevene som ble spurt om
a delta i intervju fikk ta et selvstendig valg uten andre elevers potensielle innblandinger eller

kommentarer.

3.1.3 Utviklingen av undervisningopplegget

En del av forberedelsene til datainnsamlingen var a utvikle det flerspraklige
undervisningsopplegget rundt fagbegreper. Undervisningsoppleggets intensjon i
forskningsdesignet var a gi de minoritetsspraklige elevene opplevelsen av & delta i en
fagbegrepsundervisning i samfunnsfag, hvor de fikk muligheten til & bruke sine flerspraklige
bakgrunner. Det var derfor en viktig komponent i forskningsdesignet for a sikre innsamlingen

av ngdvendig data for & kunne undersgke studiens problemstilling.

| matet med samfunnsfagsleareren fikk jeg informasjon om temaet de holdt pa med i
samfunnsfag, som var ekstremisme, og jeg fikk en liste over aktuelle faghegreper som leererne
gnsket at elevene skulle jobbe med. P& bakgrunn av denne informasjonen utviklet jeg et

undervisningsopplegg med transspraklige leringsaktiviteter hvor elevene fikk mulighet til &
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bruke flere sprak i arbeidet med fagbegrepene (Vedlegg 3). Alle elever, uansett spraklig
bakgrunn, utferte de samme leeringsaktivitetene og skulle bruke to sprak i faghegrepsarbeidet.
Pa denne maten var de minoritetsspraklige informantene del av undervisningen pa lik linje
med resten av klassen, og det var ingenting som skilte dem fra resten. Jeg beskriver

gjennomfgringen av undervisningsgktene i kapittel 4.1.

3.2 Innsamling av data

Jeg brukte én dag pa datainnsamlingen, og oversikten over dagen sa slik ut:

08:40 — 09:25 Observasjon av undervisning i klasse A
09:35-11:45 Tre intervjuer etter undervisning i klasse A
12:30 - 13:15 Observasjon av undervisning i klasse B
13:20 — 14:30 To intervjuer etter undervisning i klasse B

| etterkant av hvert intervju noterte jeg meg tanker rundt innholdet av det informanten fortalte,
men ogsa refleksjoner rundt egen rolle som forsker og hvordan selve intervjuet gikk. Helt pa
slutten av dagen etter all innsamlingen skrev jeg notater av grove trekk og sammenhenger jeg
allerede begynte a se konturene av i datamaterialet. Dette ble brukt senere i analysen av
datamaterialet, men danner ogsa grunnlaget for refleksjonene mine gjennom de neste

delkapitlene.

3.2.1 Observasjon

Som del av forskningsdesignet og derav datainnsamlingen, observerte jeg begge
fagbegrepsundervisningene som lareren jeg samarbeidet med gjennomfarte i klasse A og B.
Observasjon som metode er nyttig for a samle informasjon om menneskers handlinger og
hvordan de opptrer i ulike situasjoner (Dalen, 2011, s. 31-32; Gleiss & Sether, 2021, s. 101;
Bjgrndal, 2017, s. 17). Hensikten med observasjonen var todelt for mitt forskningsprosjekt: fa
innblikk i gjennomfgringen av undervisningen slik at jeg kunne spille pa dette og trekke ulike
hendelser og observasjoner inn i elevintervjuene i etterkant av undervisningen, og for a
supplere og sammenligne observasjonsdataene til elevenes fortellinger om hvordan de
opplevde undervisningen. Observasjonsdataene brukes som tidligere nevnt som en

metodetriangulering til intervjudataene. Fordelene ved metodetriangulering er at forskeren
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kan styrke reliabiliteten til funnene og fa tilgang pa flere innfallsvinkler pa problemstillingen,
mens ulempen er starre mengde data forskeren ma analysere (Gleiss & Sather, 2021, s. 32). |
forskningen min veide fordelene tyngre enn ulempen, og jeg kunne i elevintervjuene stille

sparsmal basert pa observasjoner fra undervisningen.

Jeg brukte en semi-strukturert form for observasjon, hvor jeg i forkant skrev ned noen punkter
pa hva som kunne vare nyttig & observere. En semi-strukturert observasjon er hensiktsmessig
nar tilneermingen er utforskende ettersom den lar forskeren vere fleksibel i sterre grad, og
ettersom den ikke har tydelige, avgrensede mal (Gleiss & Sather, 2021, s. 104; Larsen,
2017h, s. 106). Et av stikkordene jeg i forkant av observasjonen tenkte ville vaere nyttig a
observere var for eksempel elevenes reaksjon pa bruken av flere sprak i arbeidet med
fagbegrepsskjemaet. Hva ville elevene si til det? Kom de til a stille spgrsmal ved det i det hele
tatt? Videre tok jeg en ikke-deltagende rolle som observatar i undervisningsgktene, og
plasserte meg helt bakerst i klasserommet. Jeg var kun tilskuer av undervisningen og
samhandlet ikke med noen av elevene, noe som definerer en ikke-deltagende observasjon
(Larsen, 2017h, s. 105). Dette gjorde jeg for ikke & pavirke den vanlige tilstanden i
undervisningen eller elevenes atferd, for a sikre starre validitet til observasjonsdataene. Jeg
evnet & holde den ikke-deltagende rollen ved at jeg ikke kommuniserte med elevene under
undervisningsgkten, verken gjennom kroppssprak eller samtale. Dette var ganske enkelt
ettersom elevene ikke stilte meg spgrsmal eller kikket serlig min vei. Derimot matte laereren
adressere tilstedeverelsen min, og elevene sa at jeg satt bakerst og fulgte med pa
undervisningen. Dette kan ha pavirket elevenes atferd, men samfunnsfagslereren sa at
elevene var sa vant til observasjon av undervisning bade til forskning og praksisutvikling, sa

han mente det ikke ville pavirke gjennomfgringen av undervisningen i veldig stor grad.

Under observasjon har vi med oss kunnskap og forforstaelser som vil pavirke maten
observasjonene tolkes (Larsen, 2017b, s. 104). Beskrivelsene av det som observeres ma derfor
skilles fra fortolkningen og meningen observatgren tillegger det som observeres. Derimot er
ikke skillet mellom beskrivelsene av handlingene og fortolkningene tydelig, ettersom
forskerens forforstaelser farger beskrivelsene og vi mennesker automatisk sgker mening i vare
observasjoner (Gleiss & Sather. 2021, s. 105; Larsen, 2017b, s. 104). Mine tidligere
erfaringer med flerspraklig undervisning, og teorien jeg hadde lest for a utvikle
undervisningsopplegget farger derfor observasjonsdataene i forskningen. Jeg forsgkte derimot
a skille tydelig pa beskrivelse og tolkning for a styrke validiteten til observasjonsdataene, men
dette var sveert utfordrende. Jeg skrev for eksempel under beskrivelse at «Elevene er
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konsentrerte i arbeidet med fagbegrepsskjemaet», men oppdaget at dette var en direkte
fortolkning heller enn en beskrivelse og endret det derfor til det observerbare som var at «det
er stille nar elevene jobber med begrepsskjemaet og alle pa alle skjermene jeg ser fyller

elevene ut skjemaet» og tolket der derfor som at elevene jobbet konsentrert.

Jeg fikk gjennom observasjonene innblikk i det som foregikk i den flerspraklige
fagbegrepsundervisningen, og kunne peke pa hendelsene i de etterfalgende intervjuene, og
supplere interessante funn og bemerkninger fra observasjonen til funnene i intervjuene i

analyseprosessen.

3.2.2 Semi-strukturerte intervjuer

Etter observasjonene av fagbegrepsundervisningene i klasse A og B, utfarte jeg fem semi-
strukturerte intervjuer av fem minoritetsspraklige elever som hadde deltatt i undervisningen
og som samtykket til intervjudeltagelse. Et kvalitativt forskningsintervju egner seg godt som
metode for & fa innsikt i informantenes subjektive fortellinger om bestemte opplevelser og
erfaringer, samt deres tanker og falelser knyttet til disse opplevelsene (Dalen, 2011, s. 13;
Kvale & Brinkmann, 2015). Ettersom jeg i forskningen min har som mal a utvikle kunnskap
om minoritetsspraklige elevers opplevelser av en flerspraklig faghegrepsundervisning, egnet

kvalitative intervjuer seg best som metode.

Jeg valgte semi-strukturerte intervjuer som metode, ettersom den skaper rom for a fglge opp
pa interessante fortellinger og erfaringer som informantene uttrykker ved a stille
oppfalgingsspersmal og ga inn pa temaer som er utenfor intervjuguidens rammer (Gleiss &
Sather, 2021, s. 80; Larsen, 20173, s. 29; Larsen, 2017b, s. 99; Dalen, 2011, s. 26). Denne
intervjumetoden kjennetegnes av en starre fleksibilitet i gjennomfgringen av intervjuene, og
jeg fikk mulighet til & spgrre informantene om interessante bemerkninger underveis, og stille
oppfalgingsspersmal som ga en dypere innsikt i informantenes opplevelser. Den semi-
strukturerte intervjutilneermingen gjorde det ogsa mulig for meg a trekke inn observasjonene
mine fra undervisningen og knytte intervjuene enda tettere pa elevenes opplevelser av den

flerspraklige faghegrepsundervisningen.

Intervju som metode er derfor fordelaktig ved at den kan gi «rike beskrivelsers i
datamaterialet dersom forskeren evner a skape en relasjon til informanten hvor hen far tilgang
til informantens «backstage» (Everett & Furseth, 2012b, s. 148; Gleiss & Sather, 2021, s. 93).
| intervjuet med «Yaran» lyktes jeg derimot ikke like godt med dette som i de andre fire

intervjuene, og datamaterialet fra dette intervjuet ble derfor litt tynt. Jeg forsgkte 4 stille
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oppfelgingsspersmal slik som i de foregaende intervjuene, men det var utfordrende & komme i
dybden pa hans opplevelser ettersom jeg oppfattet han som litt mer reservert enn de andre
informantene. | rollen som forsker evnet jeg ikke a skape en relasjon til «Yaran» hvor han

apnet seg og delte rikt av sine opplevelser pa lik linje som de andre fire informantene.

Jeg utviklet intervjuguiden pa forhand, men under selve gjennomfgringen av intervjuet hadde
jeg som forsker friheten til & endre pa rekkefglgen av spgrsmalene og justere hvordan
spgrsmalene stilles (Gleiss & Sather, 2021, s. 80). Under utformingen av intervjuguiden tok
jeg utgangspunkt i problemstillingen min og undervisningsopplegget jeg hadde laget, og
utformet guiden i henhold til «traktprinsippet». Dette innebarer a bygge opp guiden med
innledende sparsmal av den mer generelle sorten, for sa a spesifisere spgrsmalene til de
viktigste temaene, for avslutningsvis a apne opp for mer generelle spgrsmal igjen (Dalen,
2011, s. 27). Jeg valgte derfor & dele intervjuguiden min i tre deler, hvor den farste delen
bestod av mer generelle apningssparsmal knyttet til temaene flerspraklighet og
fagbegrepslaering, og deres erfaringer med det i samfunnsfagundervisning. | del to spisset jeg
sparsmalene spesifikt til elevenes opplevelser og refleksjoner rundt den flerspraklige
fagbegrepsundervisningen de hadde deltatt i. Til slutt avrundet jeg med et dpent spgrsmal om
hvorvidt elevene hadde andre tanker eller refleksjoner de gnsket a dele med meg angaende

temaene vi hadde vart innom.

For & kvalitetssikre bade utforming, innhold og gjennomfaring av intervjusituasjonen,
piloterte jeg intervjuguiden pa to ungdommer jeg kjenner som er samme alder som utvalget
mitt. Pilotintervjuer bidrar til a sikre bade intervjuvaliditet og intervjureliabilitet, ettersom jeg
far testet hele seansen fra start til slutt — med briefing og debriefing (Kvale & Brinkmann,
2015). Som falge av piloteringen endret jeg ordlyden pa et par sparsmal ettersom test-
informantene slet med & forsta dem. Dette kan skape barrierer og usikkerhet hos informantene
og kan svekke reliabiliteten til dataene ettersom elevene ikke klarer & svare pa spgrsmalene pa
en tilfredsstillende mate (Krumsvik, 2019, s. 167). Et eksempel pa en endring var spgrsmalet
«Opplever du at samfunnsfagundervisningen er tilpasset deg og ditt niva?», som jeg
operasjonaliserte og endret til: «Opplever du at du far laeringsoppgaver som passer ditt niva i
samfunnsfag?». En begrensning i piloteringsarbeidet var at jeg kun fikk testet ut del 1 og 3 av
intervjuguiden, ettersom del 2 (og den mest avgjerende delen) baserer seg pa det flerspraklige
undervisningsopplegget. Samtidig, brukte jeg erfaringene fra testingen av del 1 og 3 til &
endre og utvikle del 2. Piloteringen ga meg muligheten til a teste og kritisk vurdere

utformingen og innholdet i intervjuguiden, samtidig som jeg som forsker fikk gvet meg som
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intervjuer, noe som kan bidra til & veie opp for min begrensede erfaring som forsker og
intervjuer (Patton, 1999, s. 1200).

3.3 Analyse av datamaterialet

Etter innsamlingen av observasjonsdataene og intervjudataene, kunne jeg ta fatt pa analysen
av datamaterialet som innebeerer «alle nivaer av fortolkning og bearbeiding av materialet»
(Fangen, 2004, s. 208). Jeg begynte derfor a bearbeide datamaterialet gjennom transkribering
av lydopptaket fra intervjuene, koding av transkripsjonen og observasjonsnotatene, samt
kategorisering av funnene. Jeg brukte en tematisk analysetilneerming hvor jeg identifiserte
mgnstre og fellestrekk i det empiriske datamaterialet som til slutt dannet temaene for funnene
til studien. En slik tematisk analyse baserer seg ofte pa en abduktiv analysemetode hvor
forskeren veksler mellom en induktiv og deduktiv analysetilneerming (Dalen, 2011, s. 99;
Gleiss & Sether, 2021, s. 171; Tjora, 2018, s. 14). Jeg hadde en abduktiv tematisk
analysetilneerming hvor jeg kodet intervjudataene innledningsvis uten et teoretisk rammeverk
som styrte eller definerte kodingen, men som gjennom kodingsprosessen ble pavirket av teori
og forskningslitteratur jeg leste underveis. Denne analysemetoden er svart hensiktsmessig for
det kvalitative forskningsdesignet mitt ettersom empirien har opphav i en sosialt konstruert
kontekst som det er utfordrende & forutse resultatet av (Kvale & Brinkmann, 2021). Jeg valgte
derfor en empirinaer koding og kategorisering av intervjudataene. Videre skal jeg redegjore
for, og reflektere rundt, mine vurderinger gjennom analysens ulike steg: transkribering,

koding og kategorisering, for & kunne si noe om funnene i forskningsdataene.

3.3.1 Transkripsjon, koding og kategorisering

Det farste skrittet etter innsamlingen av datamaterialet var a systematisere materialet for &
skape en oversikt. En oversikt over dataene er viktig for & kunne vurdere om dataene en har
samlet er brukbare for & kunne besvare problemstillingen, samt for & kvalitetssikre validiteten
og reliabiliteten til svarene jeg utleder (Everett & Furseth, 2012b, s. 145). Maten jeg gjorde
dette pa var farst og fremst a transkribere de fem lydopptakene av elevintervjuene, slik at jeg
kunne begynne kodingen, komprimeringen og kategoriseringen av intervjudataene.
Transkribering av intervjudata innebzarer & omgjere lydopptaket av intervjuet til skrift, slik at
forskeren har en skriftlig versjon av datamateriale som er lettere & kode og analysere (Dalen,
2011; Gleiss & Sather, 2021, s. 97). Jeg lyttet derfor hvert lydopptak samtidig som jeg skrev

ut hvert ord informanten eller jeg uttalte. Jeg valgte ikke a ta med fyllord som «Ehh» og
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«@hm» ettersom disse ikke er av betydning for innholdet av elevenes fortellinger og kan virke
forstyrrende, samt fremme informantene pa en fordummende mate pa grunn av den muntlige
kvaliteten av fortellingene (Gleiss & Sather, 2021, s. 98-99). Jeg valgte derimot a skrive det
svaert tett opptil uttalen deres og inkludere ungdommelige fraser som «liksom» og «pa en
mate», slik at det for leseren oppleves autentisk a lese analysekapittelet og det kan styrke
troverdigheten til sitatene. For a sikre elevenes anonymitet brukte jeg [morsmal] i stedet for &
skrive navnet pa deres faktiske morsmal i transkripsjonen, og dermed ogsa i analysekapittelet.

Etter transkriberingen kodet og kategoriserte jeg det skriftlige datamaterialet. Disse stegene
utgjer selve kjernen og innholdet av analysearbeidet, hvor datamaterialet reduseres og merkes
med koder og senere starre kategorier (Gleiss & Sether, 2021, s. 174; Postholm & Jacobsen,
2011, s. 104). Koding innebazerer a systematisere det forskeren legger merke til i
gjennomgangen av det transkriberte datamaterialet ved & markere deler av materialet med
beskrivelser om hva det egentlig handler om (Dalen, 2011, s. 62; Gleiss & Sether, 2021, s.
174). Etter dette sammenlignes kodingen og forskeren leter etter starre kategorier a sortere
kodene innunder, for & kunne forsta innholdet i lys av teori (Dalen, 2011, s. 62). Gjennom
kodings- og kategoriseringsprosessen jobber forskeren derfor fra data og mot teori (Tjora,
2018, s. 15).

Jeg utfarte en empiringr koding hvor jeg markerte deler av det transkriberte datamaterialet
med svert bokstavelige beskrivelser innledningsvis. Etter en slik ra-koding sammenlignet jeg
kodene pa tvers av intervjuene, og fant interessante likheter og mgnstre i datamaterialet.
Notatene mine etter undervisningsgktene og hvert enkelt intervju fra datainnsamlingsdagen
med refleksjoner og mgnstre jeg begynte a se konturer av, sammenlignet jeg med kodene i
datamaterialet. Jeg gikk deretter tilbake og videreutviklet kodene ved & sla sammen koder fra
ra-kodingen, og sa sorterte jeg dem innunder overordnede kategorier som jeg utviklet ved
hjelp av teori. Til slutt, hadde jeg utviklet to overordnede temaer for analysekapittelet:
Transspraking som utfordring og ressurs i elevenes fagbegrepslaring, og Anerkjennelse og

inkludering i et mangfoldig klasserom.
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Tabell 1: eksempel pa kodingsprosessen

Utdrag fra intervju

Empiringer kode

Kategorisering

Det var pa en mate lzrerikt for da far
jeg litt mer kunnskap da. Jeg lerer jo
sanne ord jeg ikke pleier asi i
hverdagen da, fordi jeg pleier &
snakke mye hver-, sann hverdag. Og
beskrivelsen pa [morsmal] er veldig

Leererikt & bruke morsmal og norsk

Larte nye fagbegreper

Skiller mellom hverdagssprak og
fagsprak

Transspraking som ressurs/statte i
fagbegrepslering

rar da, snn at jeg ma pa en mate ha
norsk forstaelse og [morsmal] Ulike forstaelser av begreper pa
forstaelse som er litt forskjellig. Sa, morsmal og norsk
jeg tenker litt annerledes pa det pa Bruke morsmal og norsk = hjelpsomt,
norsk og [morsmal] da, sa det hjelper | en stgtte

& bruke begge pa en mate.

En slik prosess hvor forskeren gar tilbake til datamaterialet og kodene, og vurderer, justerer
og videreutvikler kodene flere ganger bidrar til a styrke analysens validitet (Rapley, 20186, s.
341; Patton, 1999, s. 1205). Forskeren koder gjennom en linse av egne farforstaelser, teoretisk
kunnskap og interesser, noe som vil pavirke hva forskeren trekker frem som interessant og
ikke i datamaterialet (Postholm & Jacobsen, 2011, s. 112; Saldafia, 2016). Kodene og funnene
i datamaterialet vil variere basert pa forskeren som analyserer og tolker dataene, noe som gjar
transparens i analyseprosessen og forskningsprosessen generelt svert viktig for a styrke
forskningens reliabilitet. Min tidligere forskning pa lignende tematikk i FoU-oppgaven kan ha
farget analyseprosessen min og hva jeg har ansett som relevant og interessant. Samtidig har

jeg forsgkt & lgsrive meg fra dette.

3.4 Undersgkelsens troverdighet
| denne delen av metodekapittelet vil jeg reflektere rundt ulike aspekter ved forskningens
troverdighet og kvalitet ved & granske og vurdere forskningsstudiens reliabilitet, validitet og

overfarbarhet.

3.4.1 Reliabilitet

Forskningsprosjektets troverdighet avhenger av min evne som forsker til a reflektere over
valgene jeg har tatt i hvert steg av forskningsprosessen, samt min evne til a kritisk vurdere
styrker og begrensninger ved undersgkelsen. Dette handler om reliabiliteten til forskningen,
nemlig forskningens palitelighet og dermed hvorvidt leseren kan stole pa datamaterialet og
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forskningsprosessen jeg beskriver, begrunner og reflekterer rundt (Gleiss& Sather, 2021, s.
201; Kvale & Brinkmann, 2015). Fra et sosialkonstruktivistisk vitenskapsteoretisk syn, er noe
av det mest sentrale ved forskningens reliabilitet & veere klar over at min posisjonalitet og
subjektivitet som forsker alltid vil pavirke prosessen samt fortolkningene og resultatene i
datamaterialet. Det vil aldri fremkomme en objektiv sannhet, sa min evne til a reflektere rundt
forskningsprosessen; rundt styrker og svakheter, og rundt utfordringer og lgsninger pa
problemer, er sentralt for & styrke reliabiliteten i forskningen min (Gleiss & Sether, 2021, s.
203). En slik transparent holdning til forskningsprosessen min er viktig for forskningens
reliabilitet ettersom det muliggjer leserens vurdering av valgene jeg har tatt (Gleiss & Sether,
2021, s. 204). | dette metodekapittelet har jeg derfor gjort rede for og begrunnet valgene jeg
har tatt i forskningsprosessen, samt reflektert rundt styrkene og svakhetene ved forskningen

for a styrke reliabiliteten til forskningen.

Noe forskeren ma vare klar over, er at ens forutinntattheter lett kan styre forskeren i en
bestemt retning, og en kan risikere a ikke se viktige konklusjoner og resultater i
forskningsarbeidet. Slike «researcher effects» kan svekke reliabiliteten til kvalitativ forskning
ettersom funnene kan pavirkes av forskerens antagelser (Patton, 1999). | mitt
forskningsprosjekt har jeg gatt inn med et syn pa flerspraklighet som noe positivt og som en
ressurs, basert pa erfaringer fra tidligere forskning pa samme tema. Dette kan skape
forutinntattheter som risikerer & farge funnene i datamaterialet mitt og svekke forskningens
reliabilitet. Derimot har jeg veert dpen for & se noe annet i datamaterialet mitt og har ikke
manipulert eller lett etter funn som stetter det jeg tidligere har forsket pa. En slik bevissthet og
apenhet i forskningsprosessen og i mgte med datamaterialet, kan virke positivt inn pa

forskningens reliabilitet.

Videre kan en konkret mate a sikre reliabilitet i kvalitativ forskning med intervju som metode,
veere a transkribere en del av intervjuopptaket samtidig som noen andre gjer det samme og
deretter sammenligne transkripsjonene (Krumsvik, 2019, s. 172; Kvale & Brinkmann, 2015, s.
211). Pa denne maten kan forskeren vurdere egen transkripsjon og hvor godt den samsvarer
med lydopptaket eller ei, og derav reflektere over hvorvidt datamaterialet er til & stole pa eller
ikke. Dette var ikke et tiltak jeg sikret i egen forskning, noe som kan vaere med & svekke

forskningens reliabilitet.

3.4.2 Validitet
Forskningsprosjektets validitet handler om graden av gyldighet og «kvaliteten pa

datamaterialet og forskerens fortolkninger og konklusjoner» (Gleiss & Sether, 2021, s. 204).
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Validiteten til forskningen avhenger derfor av forskerens evne til a vurdere styrker og
begrensninger ved forskningsdesignet, samt avhenger det av forskningsdesignets helhet og
hvorvidt det henger godt sammen. Den grundige redegjerelsen og vurderingen av utvalgs- og
rekrutteringsprosessen i dette kapittelet kan derfor forstas a styrke forskningens validitet.
Grundige refleksjoner og begrunnelser for utvalget som funnene i forskningen bygger pa, gjer

det lettere for leseren a vurdere gyldigheten til funnene som presenteres (Dalen, 2011, s. 45).

Gjennom piloteringen av intervjuguiden fikk jeg testet intervjuspgrsmalene pa to ungdommer
pa samme alder som utvalget i forskningen. Piloteringen resulterte i omformuleringer av
spgrsmal ungdommene opplevde som utfordrende a forsta, samt endringer i rekkefglge av
spgrsmal for & bedre flyten i intervjusituasjonen. En slik test kan sikre tydelige
intervjuspersmal som informantene forstar og evner a besvare pa en tilfredsstillende mate, noe
som styrker validiteten til datamaterialet (Krumsvik, 2019, s. 171). Dersom elevene ikke
forstar hva de svarer pa, kan ikke svarene pa spgrsmalene forstas som gyldige. |
datainnsamlingen min opplevde jeg ikke dette som et problem, nok fordi jeg fikk gjennomfart

en slik pilotering som styrker validiteten og kvaliteten til forskningen min.

Fra en sosialkonstruktivistisk vitenskapsteoretisk forstaelse av kunnskapsetablering, vil jeg
som forsker ikke kunne etablere en «sannferdig kunnskap om virkeligheten», ettersom
kunnskapen jeg utvikler gjennom forskningen belager seg pa fortolkninger av elevenes
opplevelser og fortellinger (Gleiss & Saether, 2021, s. 205). Heller fortolker jeg informantenes
sannhet og realitet gjennom mine subjektive forkunnskaper og erfaringer. Forskeren ma
derfor redegjere for grunnlaget for egne fortolkninger, ved a reflektere over egen
posisjonalitet i forskningsarbeidet (Gleiss & Sether, 2021, s. 206; Kvale & Brinkmann,
2015). Slik kan forskeren styrke validiteten til resultatene i forskningen, noe jeg har gjort

gjennom metodekapittelet og innledningen av oppgaven.

En helt sentral mate jeg sikrer forskningens validitet pa i denne studien, er gjennom
metodetrianguleringen av intervju og observasjon. En slik metode hvor forskeren
sammenligner observasjonsdata med intervjudata er en strategi for a styrke forskningens
validitet (Patton, 1999, s. 1195). Gjennom et slikt metodevalg kan forskeren sikre gyldighet
ved a trekke pa konsekvente mgnstre pa tvers av datamaterialene fra ulike metoder. Dersom
forskeren i tillegg trekker frem «deviant cases» eller «motstemmer» i mgnstrene og funnene,
vil validiteten styrkes ytterligere (Patton, 1999, s. 1191; Rapley, 2016). Dette har jeg forsgkt a
gjere i analysen av funnene, og resultatet av dette kan vurderes i neste kapittel av oppgaven;

Analyse av funn.
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| kvalitativ forskning vil ikke generalisering av funn veaere mulig, ettersom slike
forskningsundersgkelser ofte innebeerer et lite utvalg som ikke er representative for en hel
befolkning eller gruppe (Gleiss & Seether, 2021, s. 207). Forskningen min tar utgangspunkt i
fem elevers subjektive opplevelser av en flerspraklig fagbegrepsundervisning i samfunnsfag,
noe som tydeliggjer at studiens forskningsprosess og funn ikke vil kunne repliseres eller
generaliseres. funnene vil ikke kunne generaliseres. Det er derimot ikke poenget med
kunnskapen forskningsstudien min sikter pa a utvikle. Studiens gjennomfgring og
forskningsprosess vil ikke kunne repliseres, men dette er heller ikke poenget med kunnskapen

forskningsstudien min sikter pa a utvikle.

3.5 Forskningsetiske hensyn

Forskeren har et stort ansvar av a overholde forskningsetiske forpliktelser overfor informanter
og andre deltagere i forskningen, andre forskere og samfunnet (Dalen, 2011, s. 100; Gleiss &
Sather, 2021, s. 43). Det er spesielt tre sentrale forskningsetiske prinsipper som fremmes
gjennom NESH (Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora), og disse er: informert samtykke, konfidensialitet og anonymisering, og a unnga
negative konsekvenser for deltakerne (Gleiss & Sather, 2021, s. 43).

Alle forskere som skal samle og behandle personopplysninger ma sende inn meldeskjema til
Norsk senter for forskningsdata for a fa godkjent den planlagte handteringen og behandlingen
av personopplysningene (Dalen, 2011, s. 100; Krumsvik, 2019, s. 158). Jeg fylte ut et
meldeskjema med forskningsprosjektets detaljer som jeg fikk godkjent (Vedlegg 4), samt
utviklet et informasjonsskriv og samtykkeskjema (Vedlegg 3). Dette sikrer det forste
forskningsetiske prinsippet om informert samtykke, som krever at forskningsdeltagerne blir
mer enn tilstrekkelig informert om betydningen og forholdene rundt egen deltagelse i
forskningsprosjektet og hvordan personopplysningene vil behandles (Dalen, 2011, s. 100).
Forskningsdeltakeren ma helt frivillig takke ja til deltagelse i forskningen, og samtykket ma
veere dokumenterbart (Gleiss & Sather, 2021, s. 44). Dette sgrget jeg for ved a skrive det
eksplisitt i informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet, pa en mate som elevene ville forsta. For
a forsikre meg om at informert og frivillig samtykke ble formidlet til informantene,
gjennomgikk jeg informasjonsskrivet og samtykkeskjemaet i innledningen til intervjuene og

tydeliggjorde at informantene nar som helst kunne trekke seg fra prosjektet.
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Ettersom forskningsprosjektet mitt innebarer et utvalg av informanter mellom 15 og 16 ar
som har minoritetsspraklige bakgrunn, kreves det mer a innfri det forskningsetiske prinsippet
om informert samtykke. Innsamling og behandling av barns personopplysninger krever
vanligvis ikke foreldrenes samtykke dersom barnet er 15 ar eller eldre (Gleiss & Sather,
2021, s. 44). Derimot fordrer utvalget mitt innhenting av sensitiv informasjon, eller sarskilte
kategorier av personopplysninger, som blant annet inneberer opplysninger om etnisitet
(Gleiss & Sather, 2021, s. 45). Selv om forskningen min ikke hadde noen intensjon om a
samle data om elevenes etnisiteter, kunne jeg ikke — med tanke pa den flerspraklige
tematikken i intervjuet — sikre at elevene ikke ville nevne morsmalet sitt. Slik sensitiv
informasjon krever innhenting av informert samtykke fra foreldrene til informantene frem til
de fyller 16 ar (Gleiss & Sather, 2021, s. 45), og ettersom flere av informantene ikke var fylt
16 ar matte jeg sende inn NSD-sgknad for & behandle rgde data. Behandlingstiden var lenger
enn vanlig pa slike sgknader, og jeg matte vente en god stund fer jeg kunne begynne & samle

dataene for forskningen.

Det forskningsetiske prinsippet om konfidensialitet og anonymitet krever at forskeren ikke
utgir personlig informasjon om forskningsdeltakerne, og i praksis ma forskeren sgrge for
begrenset tilgang til datamaterialet og anonymisering av informantene (Gleiss & Sether,
2021, s. 45). For a sikre dette i forskningen min, brukte jeg UiO sin Diktafon-app for
lydopptakene av intervjuene som krypterte lydfilene og lagret dem pa beskyttet server kun jeg
hadde tilgang til. Jeg transkriberte intervjuene i de pafglgende dagene etter datainnsamlingen,
og slettet deretter de krypterte lydfilene sa jeg kun satt igjen med anonymiserte
transkripsjoner av intervjuene. Pa denne maten ivaretok jeg personvernet til informantene, og
sikret en trygg handtering av datamaterialet. Dette presiserte jeg for informantene i
innledningen til intervjuet, for & forsikre dem om at dataene ville lagres trygt og langt utenfor
andre menneskers rekkevidde. Jeg sikret informantenes anonymitet ved a gi dem fiktive navn
under datainnsamlingen, som jeg bruker i oppgaven ogsa. Ettersom full konfidensialitet ikke
er mulig siden funn og sitater fra intervjuene brukes i analysekapittelet, matte sikre det sa
langt som mulig ved a gjere endringer i informantenes utsagn (Gleiss & Sather, 2021, s. 45,

99). Under transkripsjonen brukte jeg [morsmal] der elevene uttalte navnet pa morsmalet sitt.

Det siste forskningsetiske prinsippet fremmer viktigheten av at deltagerne skal unnga negative
konsekvenser av a delta i forskningsprosjektet. Det er sentralt at forskningens
kunnskapsutvikling og fordelene ved a delta i forskningsprosjektet er starre enn risikoen av a
utfgre den (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 107). I mitt forskningsprosjekt var dette spesielt
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viktig ettersom utvalget mitt var en gruppe elever med minoritetsspraklig bakgrunn. Ettersom
elevene ble spurt om & delta i forskningen pa bakgrunn av deres minoritetsbakgrunn, var det
fare for en opplevelse av stigmatisering i rekrutterings- og datainnsamlingsprosessen. For a
unnga dette spurte samfunnsfagsleareren potensielle informanter hvorvidt de kunne veere
interessert i & delta i forskningen min, basert pa en undervisning hele klassen skulle delta i.
Lereren presiserte at de ble spurt pa grunn av deres minoritetsspraklige bakgrunn og fortalte
om prosjektet til de som var interessert. Pa datainnsamlingsdagen, etter undervisningsaktene,

ble elevene sendt til meg pa et grupperom én etter én, noe elevene uttrykte at fungerte fint.

Oppsummering av metodekapittel

| dette kapittelet har jeg redegjort for, begrunnet og reflektert rundt metodiske valg jeg har tatt
gjennom forskningsprosessen. Innledningsvis beskrev jeg det kvalitative forskningsdesignet
og gjorde rede for utvalgs- og rekrutteringsprosessen, samt utviklingen av
undervisningsopplegget. Deretter gikk jeg inn pa datainnsamlingen og metodevalget av
observasjon av undervisning og semi-strukturerte intervjuer av fem minoritetsspraklige elever
i etterkant. Analyseprosessen ble beskrevet og fremstilt far jeg reflekterte rundt
undersgkelsens troverdighet gjennom en vurdering av forskningens reliabilitet og validitet.
Helt til slutt drgftet jeg hvordan jeg som forsker gjennom forskningsprosessen har sikret a
overholde de forskningsetiske forpliktelsene jeg har overfor forskningsdeltagerne og

samfunnet for gvrig.
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4 Analyse av funn

| kapittel to og tre har jeg presentert det teoretiske grunnlaget for forskningen og den
metodiske forskningsprosessen jeg har gjennomfart for @ komme frem til funnene jeg skal
presentere og analysere i dette kapittelet. | dette kapittelet vil jeg analysere hovedfunnene fra
de fem elevintervjuene og observasjonsdataene med en empirinar tilneerming, og trekker pa
teori fra kapittel to for a belyse og diskutere funnene underveis. Dette gjer jeg for a kunne

svare pa forskningens problemstilling som lyder:

Hvordan opplever minoritetsspraklige elever en flerspraklig fagbegrepsundervisning i
samfunnsfag, og hvilke implikasjoner har dette for samfunnsfagsleererens

undervisningspraksis i mangfoldige klasserom?

Innledningsvis i dette kapittelet vil jeg redegjare for gjennomfaringen av
fagbegrepsundervisningen i klasse A og B, og beskrive hovedfunn knyttet til
observasjonsdataene fra disse undervisningstimene. Deretter vil jeg gi et overblikk over
hovedfunnene fra de fem elevintervjuene jeg utfarte i etterkant av undervisningsgktene.
Etterfulgt av dette kommer hoveddelen av kapittelet som inneberer selve analysen av
elevenes opplevelser av den flerspraklige fagbegrepsundervisningen, som deler seg i to
kapitler; Transspraking som utfordring og ressurs for elevenes fagbegrepsleering og
Anerkjennelse og inkludering i et mangfoldig klasserom. Nedenfor presenterer jeg de fem
minoritetsspraklige elevene, undervisningstimen de deltok i, hvilke sprak de valgte & bruke i
den flerspraklige fagbegrepsundervisningen, samt deres sprakbruk pa ulike arenaer i livet.

Dette er for a gi en visuell oversikt over informantene fer jeg presenterer funnene.

47



Tabell 1: Presentasjon av elevene

Navn | Klasse | Sprakbruk i den flerspraklige | Sprakbruk pa ulike arenaer
fagbegrepsundervisningen
Liane | A Morsmal og norsk Hjemme: morsmal
Skolen/venner: norsk / norsk + morsmal
Tara | A Morsmal og norsk Hjemme: morsmal
Skolen/venner: norsk / norsk + morsmal
Amina | A Morsmal og norsk Hjemme: morsmal, andresprak, norsk
Skolen/venner: norsk / norsk + andresprak
Embla | B Engelsk og norsk Hjemme: morsmal og norsk
Skolen/venner: norsk / norsk
Yaran | B Engelsk og norsk Hjemme: morsmal
Skolen/venner: norsk / norsk

4.1 Gjennomfgringen av den flerspraklige fagbegrepsundervisningen

Den flerspraklige fagbegrepsundervisningen ble gjennomfart av den ene samfunnsfagsleereren
jeg samarbeidet med, bade i klasse A og klasse B. Undervisningsopplegget var likt for begge
klasser, og innledningsvis adresserte leereren min tilstedevarelse som observater til et
forskningsprosjekt og at elevene skulle overse meg. Lareren introduserte timen kort med en
tydeliggjering av malet for timen som lgd: «Bli bedre kjent med begreper knyttet til temaet
ekstremisme». Deretter la lzereren frem planen for timen og modellerte det transspraklige
fagbegrepsskjemaet elevene farst skulle jobbe individuelt med. Han presiserte at skjemaet
skulle fylles ut pa norsk og et annet valgfritt sprak, og elevene som hadde et annet morsmal
enn norsk ble oppfordret til & bruke dette dersom de kunne det. Deretter forklarte han at disse
fagbegrepsskjemaene skulle deles og sammenlignes i grupper etter det individuelle arbeidet,
og at de avslutningsvis ville gjennomga et par begreper pa tavla i plenum og hgre hvordan
elevene brukte ulike sprak i begrepsskjemaene og hvordan de opplevde undervisningen
(Vedlegg 1).

Leereren utferte fagbegrepsundervisningen forholdsvis likt i klasse A og B. Derimot
observerte jeg en sentral forskjell under modelleringen og aktualiseringen av det flerspraklige
fagbegrepsskjemaet. Under modelleringen av fagbegrepsskjemaet i klasse A, spurte flere
elever umiddelbart om hvorfor de matte bruke et annet sprak i tillegg til norsk. Leereren stilte
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spgrsmalet tilbake i plenum: «Har dere noen ideer om hvorfor dere skal bruke flere sprak i
arbeidet med fagbegreper i dag?». Det var stille noen sekunder far én elev rakk opp handen
og svarte «fordi det er bra a kunne dem (begrepene) pa flere sprak». Laereren svarer «og
hvorfor kan det vaere bra?». Det ble stille noen sekunder igjen, fer en annen elev rakk opp
handa og svarte «fordi kanskje man skjgnner det litt forskjellig liksom pa norsk og et annet
sprak, s man far tenkt pa flere mater pa begrepene?». Leareren bekrefter elevens svar, og
forklarer at det kan veere nyttig a bruke flere sprak i begrepslaringen fordi man knytter ulike
forstaelser og perspektiver av begrepet sammen, og at ved & veksle mellom sprakene kan man
fa en bedre forstaelse av begrepet. | klasse B derimot, stilte ikke elevene sparsmal om hvorfor
de skulle bruke flere sprak, og lereren stilte heller ikke spgrsmalet til elevene. Den
flerspraklige tilneermingen til fagbegrepsleeringen og formalet ved det ble altsa ikke et tema i

klasse B slik som i klasse A.

Et annet funn i observasjonsdataene pa tvers av klasse A og B var at det oppstod utfordringer i
oversettelsesarbeidet under utfyllingen av fagbegrepsskjemaet, ettersom de digitale ressursene
ikke fungerte helt optimalt. Mellom tre og fem elever i begge klasser spurte lzereren om hjelp,
hvor noen elever ikke fant spraket de gnsket a bruke Lexin, og noen opplevde at
oversettelsene ikke ble riktig oversatt nér de prgvde & bruke Google Translate. En elev hevet
stemmen og sa «Det funker ikke pa spraket jeg har valgt!», samtidig som han trykket hardt
flere ganger pa iPaden. Utfordringene knyttet til det organisatoriske i undervisningen og

ressursene elevene fikk til radighet var tydelig i begge klasser.

Under den nevnte individuelle oppgaven jobbet alle elevene med begrepsskjemaet pa iPadene
sine (sa vidt jeg kunne se fra min plass bakerst i klasserommet) og gjennomfarte
lzeringsaktiviteten slik de ble bedt om. Elevene jobbet ganske stille under denne delen av
undervisningsopplegget (bortsett fra den uttrykte frustrasjonen rundt ressursene som nevnt
ovenfor) og sammen med arbeidsinnsatsen tolker jeg dette som at konsentrasjonen var god i
begge klasser. Da elevene ble delt i grupper, begynte elevene i begge klasser straks a spgrre
hverandre hvilket sprak de hadde valgt, far de fikk instrukser pa gruppeaktiviteten. Under
gruppeaktiviteten delte elevene begrepsskjemaene sine til resten av gruppa og fortalte hvilket
begrep de hadde valgt, hvilket sprak de hadde valgt og hvordan de hadde fylt ut
begrepsskjemaet. Elevene lyttet til hverandre og sa etter likheter og ulikheter i skjemaene
deres. Da leereren avbrat gruppeaktiviteten for a gjennomga et begrep i plenum, spurte
elevene om de kunne fa mer tid til & snakke sammen i grupper. Dette skjedde bade i klasse A
og klasse B. Tiden ble litt knapp, og elevene uttrykte et gnske om a jobbe videre i grupper.
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Lereren tillot dette og begrunnet det med i klasse A at «dere er sa godt i gang og jobber sa
bra. Dere far fem minutter til sa tar vi en kjapp oppsummering». | klasse B spurte en elev om
«Kan vi jobbe mer med dette neste gang? Vi fikk sa darlig tid». Lereren svarte at de kunne
fortsette & jobbe med begrepsskjemaet om de syntes det var hjelpsomt. Hele denne delen av
observasjonsdataen tolker jeg som at elevene i begge klasser var svert engasjerte i den
flerspraklige faghegrepsundervisningen og likte undervisningen, ettersom de jobbet
konsentrert under den individuelle oppgaven, de gnsket mer tid til 8 sammenligne og snakke
om begrepsskjemaene i grupper, og en elev gnsket ogsa a jobbe videre med begrepsskjemaet i

neste time.

Leereren fikk ikke tid i verken klasse A eller B til den avsluttende plenumssamtalen og
gjennomgaelse av begreper pa tavla i helklasse som planlagt, men de fikk beskjed om at de
skulle ta det opp igjen neste time. Lareren avsluttet begge undervisningsgktene med
spgrsmalet «Syns dere det var alreit & jobbe med fagbegreper pa denne maten her?». | begge
klasser svarte flere elever «ja» i plenum, og i klasse B rakk ogsa en elev opp handa og fortalte
at «Ja det var veldig greit, men kanskije vi ikke alltid ma bruke flere sprak da for det tar litt
tid».

4.1.2 Elevenes opplevelser av undervisningen

De fem elevene jeg intervjuet i etterkant uttrykte alle at de hadde en positiv opplevelse av den
flerspraklige fagbegrepsundervisningen, men av flere av ulike grunner. Farst og fremst
opplevde alle fem elever at transsprakingen, bruken av to sprak i fagbegrepsarbeidet, var en
ressurs og en statte i fagbegrepslaeringen. Amina og Tara opplevde at bruken av morsmal og
norsk i undervisningen bidro til bedre forstaelse av det faglige innholdet, og at det fungerte
som et verktay for begrepsforstaelsen a lese og skrive pa begge sprakene. Selv om jentene, og
Liane, ogsa opplevde det som utfordrende a bruke morsmalet i fagbegrepsarbeidet, sa
opplevde de det som en god utfordring som de klarte & mestre.

Yaran og Embla som ikke brukte morsmalet, opplevde som sagt ogsa at den flerspraklige
undervisningen var en ressurs i fagbegrepsarbeidet, men begrunnet det med at bruken av
engelsk og norsk bidro til repetisjon av fagbegrepene som igjen farte til at de husket
fagbegrepene bedre. De opplevde det som nyttig for fagbegreps-husking, heller enn
fagbegreps-laring. I tillegg begrunnes de den faglige nytten av a mestre fagbegrepene pa
engelsk, og flersprakligheten oppleves derfor som et bidrag til faglig prestasjon i bade

samfunnsfag og engelsk.
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Alle elevene forteller at derimot at det var mangel pa tilstrekkelig tid til & gjennomfare bade
det individuelle fagbegrepsskjemaet, og delingen og sammenligningen i gruppene i etterkant.
Elevene uttrykker derfor et gnske om mer tid til & jobbe flerspraklig i
fagbegrepsundervisningen. I likhet med det jeg observerte i timene, uttrykte ogsa alle elevene
et behov for bedre oversettelsesverktay og flerspraklige ressurser i begrepsarbeidet for at det
skulle oppleves som nyttigere. Tid og ressurser er derfor to ngkkelord for & styrke
leringsutbyttet av den flerspraklige fagbegrepsundervisningen, ifglge elevenes opplevelser.

Amina, Liane og Tara uttrykker at de ikke gnsker a skille seg ut fra de andre elevene i
klassen, og derfor tar de ikke med hele sin identitet inn i skolen og klasserommet. Liane
forteller at hun faler hun har to ulike liv hjemme og pa skolen, hvor hun fgler seg mest som
seg selv hjemme, og mindre som seg selv pa skolen. Elevene uttrykker at de gnsker a veere
som «alle andre», men opplevde at den flerspraklige fagbegrepsundervisningen ga dem
mulighet til & bruke starre deler av sin identitet pa en mate som ikke skilte dem ut pa en
negativ mate — men heller en positiv mate. Dette har de ikke fatt mulighet til tidligere, og
opplevde derfor glede av a bli sett og anerkjent gjennom den flerspraklige
fagbegrepsundervisningen. For Embla og Yaran som brukte engelsk i undervisningen, var
ikke dette av like stor betydning. Derimot uttrykker Embla en positiv holdning til flerspraklig
undervisning pa vegne av sine flerspraklige medelever som gnsker a bruke sine morsmal. Den
flerspraklige undervisningen gjorde at flere av de minoritetsspraklige elevene falte seg sett, og
de opplevde det som positivt & kunne spille mer pa sine spraklige bakgrunner i

undervisningen og vise frem en starre del av deres identitet.

Videre, gnsker elevene a bruke flerspraklighet i samfunnsfagundervisning fremover, og
begrunner det blant annet i at det ligger mye leering i deling av kulturer og sprak — spesielt for
majoritetsspraklige elever. Elevene opplever mangel pa slik undervisning, og forankrer derfor
gnsket om a bruke flerspraklighet i samfunnsfag fremover i fordelen det har for utviklingen av
kulturell forstaelse og respekt for ulikhet blant alle elevene i klassen. Derimot gnsker elevene
flerspraklighet som en valgfri mate a jobbe med fagstoffet i samfunnsfag pa, heller enn et
krav. Amina og Tara understreker dette med & bruke morsmal som en valgfri ressurs i
samfunnsfagundervisningen for de som vil, men at bruken av flere sprak i undervisningen
ikke ber vere en standard fordi flesteparten av elevene i klassen er majoritetsspraklige.
Fremover gnsker de derfor selv & bestemme hvorvidt de gnsker a bruke flerspraklighet i

samfunnsfagundervisningen.
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Oppsummert opplevde elevene den flerspraklige fagbegrepsundervisningen som en ressurs for
fagbegrepslaringen, men at de behgver mer tid og bedre ressurser for a fa et bedre
leringsutbytte. Elevene opplevde den flerspraklige undervisningstilnermingen som positiv
ettersom den anerkjente deres spraklige bakgrunner og identiteter, og opplevdes som
inkluderende i det mangfoldige klasserommet. Elevene uttrykker et gnske om & bruke

flerspraklighet som noe valgfritt i samfunnsfagundervisningen fremover.

4.2 Transspraking som utfordring og ressurs i elevenes fagbegrepslaering

Pa tvers av de fem kvalitative intervjuene og observasjonsmaterialet fra undervisningen,
oppdaget jeg tidlig et tydelig manster pa at alle fem elever opplevde de transspraklige
leringsaktivitetene som bade utfordrende og som ressurs for begrepslaeringen. |
oppsummeringsnotatene mine etter intervjuene fra datainnsamlingsdagen (kap 3), er disse
begrepene uthevet under «overordnede mgnstre». Disse opplevelsene vil jeg ga nermere inn
pa og analysere i de neste underkapitlene, samt dedikeres et underkapittel ogsa til elevenes

betingelser for flerspraklig fagbegrepsundervisning i fremtiden.

4.2.1 Transsprakingens utfordringer for elevenes fagbegrepslaring

Da jeg stilte spgrsmalet om hvilke utfordringer elevene mgtte i faghegrepsundervisningen,
uttrykte alle elevene unisont at fagbegreper i samfunnsfag er utfordrende a forsta, og lare.
Dette er en utfordring uavhengig av undervisningens flerspraklige tilneerming, men det er et
sentralt overordnet funn jeg vil analysere innledningsvis. Yaran forteller at «<samfunnsfag er jo
litt sdnn opp og ned med ord.. Noen er lette, men mange er vanskelige da». | likhet sier Embla
at «det kan veere litt forvirrende med fagbegreper og sann. Og hva man skal bruke det om, og
nar og sann». Begge elevene uttrykker eksplisitt og implisitt at samfunnsfaglige begreper er
utfordrende & forsta, noe som stemmer med teorien om begrepslaring i samfunnsfag av Mathé
(2015). Fagbegreper kan veere abstrakte eller konkrete, og det er de abstrakte begrepene som
for mange elever kan vere vanskelige a forsta (Mathé, 2015, s. 70), og spesielt gjelder dette
for minoritetsspraklige elever som laerer begrepene pa andrespraket sitt (Aasen, 2012, s. 143).
Dette kommer til syne i Tara sitt intervju nar hun beskriver hvordan hun «prgvde begrepet
radikalisering, men det var veldig mye inni det sann, det var mye informasjon rundt pa det».
Jeg tolker dette som at det var strevsomt for Tara a presisere en forklaring pa begrepet pa
grunn av dens abstrakte kvalitet.
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| siste del av Embla sitt sitat «Og hva man skal bruke det om, og nar og sann», uttrykker hun
derimot en annen type utfordring ved fagbegreper i samfunnsfag, nemlig utfordringen knyttet
til anvendelsen av fagbegreper. Hun uttrykker en usikkerhet rundt hvilke situasjoner det
passer — eller er riktig — & bruke fagbegrepene hun leerer i samfunnsfag. Dette er
bekymringsverdig ettersom evnen til & anvende fagbegreper er det overordnede formalet bak
begrepslaring i samfunnsfag (Mathé, 2015). Formalet er ikke & ha en kognitiv ordbank med
fagbegreper elevene kan forklare pa rams. Formalet er at elevene internaliserer begrepene slik
at de har spraket og muligheten til a forsta, vurdere og delta i samfunnet de lever i (Mathé,
2015, s. 68; Cummins 2001). Utfordringene elevene opplever i fagbegrepsundervisningen er
derfor ikke kun knyttet til det tekniske ved fagbegrepenes natur og innhold, men enda
viktigere knyttet til anvendelsen av dem.

4.2.2 Utfordringer ved bruk av morsmalet

De tre elevene som brukte morsmalet sitt i fagbegrepsundervisningen, uttrykker alle en
utfordring direkte knyttet til den transspraklige tilneermingen i fagbegrepsundervisningen. De
opplevde det som en utfordring a bruke transspraking for & leere og definere fagbegrepene pa
morsmalet sitt ettersom de ikke har utviklet et akademisk sprak i morsmalet, kun et
hverdagssprak. Liane forteller at «det var jo litt gay a prave liksom med morsmalet mitt da,
men ogsa litt siden det er samfunnsfagbegreper som ikke ofte brukes i hverdagen da, sa ble
det jo kanskje vanskelig & oversette ting.» Hun skiller ssmfunnsfagbegrepene fra hverdagsord,
0g jeg tolker det som at hun i sitt morsmal bruker et mer hverdagslig sprak i forhold til det
mer akademiske spraket fagbegrepene krever. Det samme gjgr Tara nar hun sier at «Jeg skrev
pa [morsmal], sa jeg syns det var litt vanskelig nar jeg ikke kan begrepene der. Men jeg klarte
det til slutt, sa det gikk bra». Dette gjelder Amina ogsa, ettersom hun argumenterer for at hun

er sterk i morsmalet sitt, men at

«Sanne fagbegreper.. Jeg kan pa en mate the basics i [morsmal] og ha lange samtaler
om alt mulig, men nar det kommer til fagbegreper, det har jeg ikke lzert meg enda med
tanke pa at jeg aldri pa en mate har gatt pa skole med det spraket, sa det kan bli litt

sann vanskelig noen ganger. Men det gikk jo greit da.»

Liane, Amina og Tara skiller alle hverdagssprak fra akademisk sprak, og kategoriserer
fagbegreper i et akademisk sprak som de ikke behersker pa morsmalet sitt. Dette er en
utfordring som Cummins (2000) peker pa, med rot i at minoritetsspraklige elever ofte kun
behersker et hverdagssprak pa morsmalet. Dette vare grunnen til at det oppleves som
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utfordrende for elevene som valgte morsmalet sitt i fagbegrepsundervisningen.

4.2.3 Transspraking som ressurs for elevenes fagbegrepslaring

Til tross for utfordringene elevene opplevde ved den transspraklige
fagbegrepsundervisningen, opplevde alle elevene dette ogsa som en ressurs i begrepslaringen
- men pa ulike mater og av ulike grunner. De forteller om hvordan de brukte to sprak for &
oversette, lese, skrive og bruke begrepene i lzeringsarbeidet og at dette var fordelaktig for
forstaelsen av begrepene. Yaran forteller at han «sgkte opp og.. jeg fant ut hva det ordet betyr,
og sa skrev det pa et annet sprak. Jeg likte det». Slike transspraklige prosesser er lzererike for
elevenes faglige utvikling, og bidrar til at de forstar faginnholdet bedre (Cummins, 2008;
Lewis et al., 2012; Heugh et al., 2019). Funnene i dette delkapittelet deler seg tydelig mellom
elevene som valgte engelsk (Embla og Yaran), og elevene som valgte morsmalet sitt (Liane,

Tara og Amina).

Som tidligere draftet, opplevde Liane, Tara og Amina transsprakingen som utfordrende pa
grunn av manglende akademisk sprak i morsmalene sine (4.2.2), men pa en annen side
forteller jentene at den flerspraklige undervisningen likevel bidro til & utvide ordforradet deres
pa morsmalet. Pa spagrsmalet om hva som var lererikt med a bruke et annet sprak/morsmalet i

fagbegrepsundervisningen svarer Tara at

«Det var pa en mate leererikt for da far jeg litt mer kunnskap da. Jeg lerer jo sanne
ord jeg ikke pleier a si i hverdagen da, fordi jeg pleier & snakke mye hver-, sann
hverdag. Og beskrivelsen pa [morsmal]er veldig rar da, sann at jeg ma pa en mate ha
norsk forstaelse og [morsmal] forstaelse som er litt forskjellig. S&, jeg tenker litt
annerledes pa det pa norsk og [morsmal] da, sa det hjelper & bruke begge pa en

mate.».

Hun opplevde gkt kunnskap om begrepene nar hun fikk bruke to sprak i
fagbegrepsundervisningen, og hun utviklet ogsa ordforradet og det akademiske spraket pa
morsmalet sitt. | tillegg papeker hun at de ulike forstaelsene av begrepene i de respektive
sprakene hun brukte bidro til en bedre forstaelse av begrepene. Tara fikk bruke sin livsverden
i mgte med fagstoffet, noe som kan ha en positiv pavirkning pa elevenes begrepsutvikling
(Blikstad-Balas, 2016; Mathé, 2015). Transsprakingen gjer at elevene leser om og forstar

begreper og ord i to helt ulike kontekster betinget av de kulturelle og sosiale rammene de
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deltar i (Dewilde, 2016, s. 68; Bezemer & Kroon, 2008). Dette er ogsa et funn i
observasjonen, hvor klasse A snakket om formalet ved a bruke flerspraklighet i
fagbegrepsundervisningen, og en elev svarer: «fordi kanskje man skjgnner det litt forskjellig
liksom pa norsk og et annet sprak, s man far tenkt pa flere mater pa begrepene?». Den
kulturelle dimensjonen Tara har gjennom morsmalet, kan forstas som en stgtte for dypere og
bedre forstaelse av fagbegrepet, noe som ogsa stattes i observasjonsdataene. Dette er en av de
viktigste fordelene ved transspraking; at det kan statte flerspraklige elever i a forsta

faginnholdet med en starre faglig dybde (Baker, 2011).
Amina opplevde ogsa den flerspraklige undervisningstilneermingen som larerik fordi

«da leerer jeg pa mitt sprak, samtidig som jeg leerer det pa norsk. Og sa pa en mate
kan jeg forsta litt i pa en mate begge sprak, skjgnner du? Det blir sann norsk.. fordi
noen ganger sa er det en komplisert definisjon pa norsk, mens det er enkelt pa et annet

sprak. Sa det blir pa en mate litt enklere, syns jeg da.»

Amina bruker transsprakingen som en stgtte i eget leeringsarbeid, ved at hun anerkjenner
utfordringen det er a forsta samfunnsfaglige begreper (som diskutert i 4.2.1), og deretter
bruker et annet sprak (morsmalet) som et verktay til a forsta begrepet bedre. Man kan derfor
forsta transsprakingen som en type «scaffold» for bade Tara og Amina, hvor sprakene brukes
om hverandre som en statte i laeringen av det faglige innholdet, altsa begrepene (Burr, 2018, s.
80).

Denne tosidige opplevelsen av transspraking som utfordring og statte for elevenes mestring
av fagbegreper, kan tyde pa at elevene befant seg i sin «na&rmeste utviklingssone» i den
flerspraklige begrepsundervisningen. Dette er den mest fordelaktige sonen a legge
undervisningen for elevenes laring, og betegnes som sonen mellom det elevene behersker pa
egenhand, og det elevene behgver hijelp til & mestre (Ottesen, 2017, s. 115; Lunde & Aamodit,
2017, s. 32). Basert pa sitatene til Tara og Amina under 4.2.1, kan det tolkes som de var i sin
«narmeste utviklingssone» ettersom de syntes fagbegrepsundervisningen var utfordrende,
men at de opplevde mestring og leering. Jeg tolker det som at Liane likeledes befant seg i den
«neaermeste utviklingssonen» ettersom hun forteller at «Det er jo sann at vi leerer nye ting, sa
det ma jo veere litt vanskelig. Og sa det med fagbegreper, sa er det litt vanskelig a finne hva
de helt betyr da, men jeg fikk det faktisk til». Hun er selv klar over at leering innebarer

prosessen av a bli utfordret, men i den grad at hun forstar og far det til med visse
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stgttefunksjoner. Transspraking kan slik sett brukes i begrepsundervisning som en type
«undervisningsrettet stette», hvor elevene far ngdvendige kognitive utfordringer som bidrar
positivt til elevenes leering (Klette, 2013). Samtidig bidrar transspraking til a utvide elevenes
narmeste utviklingssone, ettersom de bruker sprakene som stgtte om hverandre (Garcia &
Wei, 2019, s. 95). Sa selv om Tara, Amina og Liane opplevde det som utfordrende a bruke
morsmalet sitt i fagbegrepsundervisningen, opplevde de muligheten til & bruke eget morsmal i

undervisningen som stgtte, og derav en ressurs, i fagbegrepslaringen.

Yaran og Embla sine refleksjoner og fortellinger om hvordan de transspraklige
leeringsaktivitetene skiller seg fra Liane, Tara og Amina sine. Embla responderte
innledningsvis pa spersmalet om hvorvidt hun opplevde den flerspraklige undervisningen som
hjelpsom for begrepslaeringen, at den ikke var sarlig hjelpsom sammenlignet med en
enspraklig tilneerming. Derimot utdyper hun etter hvert at «det var bra & pa en mate lage
setninger pa et annet sprak som begrepet matte vare i, for & kunne bruke det senere da, og sa
man skjgnte at man skjgnte det.» De kognitive prosessene som transsprakingen inneberer,
pavirker begrepslaringen til Embla, men enda mer interessant er det at hun reflekterer rundt
nytteverdien av a bruke flerspraklighet. Embla presiserer at transsprakingen var en ressurs i
den forstand at hun vil ha nytte av det senere — og dette var ogsa begrunnelsen hennes for
hvorfor hun valgte engelsk som «det andre spraket», og ikke morsmalet sitt: «Jeg tror ikke jeg
ville fatt skrevet sa mye, og heller ikke fa brukt det senere. Fordi vi har jo engelsk som et fag,
sa a kunne litt fagbegreper i det er litt bedre». Hun vurderte seg frem til at nytteverdien av a
leere og kunne fagbegrepet pa engelsk er stgrre enn a laere det pa sitt eget morsmal. Jeg tolker
dette som Embla opplevde transsprakingen som en ressurs for faglig prestasjon, ikke bare i
samfunnsfag, men ogsa engelsk, samtidig som hun ikke forstar nytten av fagbegreper for eget

liv utover klasserommets og fagets grenser.

Yaran har en lignende holdning nar han forteller om hvordan han brukte engelsk i
begrepsarbeidet, og hvorvidt det var hjelpsomt: «Jeg oversatt setningen bare helt likt til
engelsk. Men det gjar kanskje at man far pugga det (begrepet) litt mere? (...) Det er jo bra for
a huske det bedre og kanskje kan jeg bruke de ordene i engelskoppgave eller noe ogsa». Han
knytter verdien i, og formalet ved, fagbegrepslaring til a prestere i vurderingssituasjoner og til
a huske det. Transsprakingen opplevdes derfor bade for Embla og Yaran som en ressurs for
fagbegreps-«husking», heller enn fagbegreps-«laering», ved at de ikke ser verdien av
fagbegrepslearing forbi det a «<kunne» og «huske» begreper for a prestere pa skolen. Det virker

ikke til at de har forstaelse for formalet ved a beherske og anvende fagbegreper, at det er en
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sentral demokratisk ferdighet som gir muligheter til deltagelse i samfunnet de lever i
(Koritzinsky, 2020; Mathé, 2015). Anvendelsesdimensjonen av fagbegreper, det 4 evne &
bruke fagbegrepene i samtaler, diskusjoner, i tekster for a utvikle elevenes

handlingskompetanse er poenget med fagsprak (Cummins, 2001).

| tilknytning til dette, er et interessant funn fra observasjonen at leereren i klasse A aktualiserte
formalet ved en flerspraklig fagbegrepsundervisning i oppstarten av undervisningen. Dette
gjorde han derimot ikke i undervisningen i klasse B, som er klassen Yaran og Embla deltok i.
Samfunnsfagsleareren la opp til en metaspraklig samtale om flerspraklighet og bruken av dette
i fagbegrepsundervisningen i den ene, og ikke den andre klassen. En strategi hvor laereren
skaper en bevisstgjering blant leerere og elever av sprakene representert i klassen, og hvordan
sprakene kan stette lzeringen er en sentralt for flerspraklig pedagogikk (Heugh et al., 2019, s.
29). Dette funnet kan tenkes a ha hatt en pavirkning & Embla og Yarans syn pa flerspraklig
fagbegrepslaring som kun et redskap for repetisjon, ikke for forbedret forstaelse og

anvendelse.

4.2.3 Organisatoriske betingelser for flerspraklig fagbegrepslearing

Basert pa opplevelsene av den flerspraklige faghegrepsundervisningen kom elevene med
refleksjoner rundt betingelser for hvordan den transsprakingen kunne vart mer nyttig for
begrepslearingen. Et tydelig mgnster var at elevene opplevde et behov for mer tid til & jobbe
med fagbegreper i samfunnsfag generelt, og spesielt nar de arbeider flerspraklig. Som Embla
presist oppsummerer: «Det var jo et bra opplegg for a lere fagbegreper, vi trenger jo flere
timer hvor det ikke bare blir slengt masse fagbegreper rundt og sa ikke forklart det og jobbet
ordentlig med det og sann». Liane forteller ogsa at «Fremover kunne det jo vert fint med litt
mer tid, for det var litt vanskelig a finne og bruke ressursene og oversette og rekke a gjore

alt».

Et annet kritisk punkt for at elevene som brukte morsmalet sitt opplever nytte av a jobbe
flerspraklig i samfunnsfag i fremtiden er tilgjengeligheten og kvaliteten av flerspraklige
leringsressurser. Et eksempel pa manglende kvalitet pa en av laeringsressursene de fikk til
disposisjon er nar Tara «skrev pa morsmal, sa de ordene jeg ikke forstod matte jeg seke pa, og
da kom det opp den andre versjonen av morsmalet mitt. Sa den siden hadde ikke begge

versjoner av morsmalet mitt, sa det var flaks at jeg kan begge to». Amina forteller ogsa at
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«Jeg provde jo farst & bruke den derre.. linken leereren hadde lagt inn, men nar jeg
prevde & oversette pa den sa ble det bare oversatt til engelsk i stedet for pa [morsmal]
Sa jeg matte bruke google translate, men den er ikke alltid riktig sa jeg matte pa en
mate gjer litt om pa setningen og sant og finne ut av hvordan jeg egentlig skulle skrive
det».

Det er tydelig at de flerspraklige ressursene som finnes pa nett ikke er helt adekvate for slik
transspraklig fagbegrepsundervisning elevene deltok i. Det krever at elevene er svert sterke i
sine morsmal/et annet sprak for at de skal kunne lgse problemene som oppstar med
leeringsressurser som ikke fungerer eller ikke er helt til 4 stole pa. Observasjonsnotatene mine
underbygger ogsa dette funnet, ettersom jeg observerte flere elever i begge klasser sparre
leereren om hjelp med laeringsressursene. En elev ropte ogsa ut at «Det funker ikke pa spraket
jeg har valgt!» mens han trykket hardt mange ganger pa iPaden han brukte. En annen elev sa
til en medelev at «Spraket mitt finnes ikke her jo», etterfulgt av at hun satt stille uten a foreta
seg noe pa iPaden i ca 5-10 minutter. Darlig fungerende flerspraklige leeringsressurser er altsa
roten til frustrasjon for flere elever nar de arbeider flerspraklig, og det hindrer elevene i
utfarelsen av de transspraklige leeringsaktivitetene. En ukritisk bruk av Google Translate som
verktay i flerspraklig undervisning kan resultere i feilaktige oversettelser ettersom kvaliteten
spriker fra et sprak til et annet (Burner & Carlsen, 2017). Det er et stort behov for
flerspraklige ressurser elevene kan statte seg pa og bruke aktivt, dersom transsprakingen skal

oppleves som en starre ressurs i fagbegrepslaringen i samfunnsfag i fremtiden.

4.3 Anerkjennelse og inkludering i et mangfoldig klasserom

Det andre overordnede temaet av elevenes opplevelser av den flerspraklige
fagbegrepsundervisningen gar mindre pa det faglige, og mer pa det sosiale. Elevenes positive
opplevelser av muligheten til & bruke morsmalet sitt i undervisningen knyttet seg til fglelsen
av a bli anerkjent for den de er, av a fale seg inkludert i leringsfellesskapet, og av at deres
identiteter er en ressurs i undervisningen for bade seg selv og sine medelever. Elevene
uttrykker ogsa at de gnsker a jobbe flerspraklig i samfunnsfag fremover, men foreslar at det

kan vere valgfritt.
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4.3.1 Opplevelsen av anerkjennelse og inkludering

Alle elevene utenom Embla uttrykker at det & ha et annet morsmal enn norsk og en annen
kulturell bakgrunn er del av deres identitet. Yaran forteller eksempelvis at «Det pa en mate
viser hvem jeg er. Det viser hvilken kultur jeg tilhgrer». Tara forteller ogsa at «Jeg bare, det
er pa en mate, det er bare meg da.. eller jeg faler meg mer komfortabel sann». Det som videre
er interessant er at Liane, Tara og Amina uttrykker at de faler seg mest som seg selv hjemme,
mens pa skolen gnsker de bare & vare som alle andre. Jentene holder tilbake sin
minoritetsspraklige bakgrunn pa skolen og tilpasser identiteten sin til de ulike arenaene i livet
for ikke 4 skille seg ut. Dette er tydelig nar Liane forteller at: ««Det fgles litt ut som at jeg
kanskje har to liv hvis du skjgnner. Den ene er jeg kanskje mer meg selv, mens i den andre er
jeg kanskije litt mer sann skjult og redd for a vise hvem jeg er». | likhet med dette forteller
Amina at «Kulturen min for meg er veldig viktig. Men jeg er ikke sdnn som gjer det, viser det
fram, fordi jeg prever pa en mate a passe inn i litt miljget pa selve skolen. Jeg vil ikke ha sa

mye sann.. oppmerksomhet. Sa jeg pa en mate skjuler litt sdnne ting av og til».

De tar et aktivt og bevisst valg om a tilpasse seg majoriteten og legger derfor igjen deler av
identiteten sin hjemme. Et slikt opplevd press til tilpassing og nedtoning av egen identitet for
a fale tilhgrighet i majoriteten, kan veere et resultat av at minoritetsspraklige elever deltar i
majoritetsspraklige miljger mesteparten av dagen (Aasen, 2012, s. 47). Spraket kan forstas a
fungere som en «bright boundary» mellom minoritets- og majoritetsgrupper, hvor
minoritetsgruppen ma ty til assimilering for & fa innpass i majoritetsgruppa (Alba & Nee,
2017, s. 726). Elevenes grad av identifikasjon med minoritets- og majoritetsspraket pavirker
dermed mulighetene for inklusjon og eksklusjon i majoritetsgruppa pa grunn av
grensefunksjonen sprak har (Tabouret-Keller, 2017; Selj, 2019, s. 15). Dette kan veere
grunnen til at Liane, Tara og Amina demper sin grad av identifikasjon med minoritetsspraket
og gker graden av identifikasjon med majoritetsspraket pa skolen for & fa innpass i
majoritetsgruppen og unnga eksklusjon.

Det kan tolkes som elevene opplever en manglende anerkjennelse av den de er; deres identitet
og livsverden. Dette gjelder Embla og Yaran ogsa, ettersom verken de eller Liane, Tara og
Amina har opplevd & fa muligheten til 2 bruke morsmalet sitt eller andre deler av sin spraklige
identitet i samfunnsfagundervisning tidligere. En slik mangel pa anerkjennelse kan sende et
signal om at en minoritetsspraklig bakgrunn er mindreverdig i et majoritetstungt klasserom,
og at de spraklige og kulturelle ressursene elevene besitter anses som utfordringer og mangler,
heller enn som ressurser (Aasen, 2012, s. 147; Bjelland, 2005, s. 321). Manglende
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anerkjennelse kan skade elevenes selvverd, ettersom selvverd og selvoppfatning skapes pa
bakgrunn av erfaringer (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 21, 97; Selj, 2019, s. 15). Nar elevene
ikke har fatt erfaring av a bruke sine spraklige bakgrunner i undervisning, og ikke mottatt
anerkjennelse for den delen av deres identitet, kan det resultere i lavere selvverd. | dette
tilfelle kan det tenkes at Liane, Tara og Amina til en viss grad skjuler den minoritetsspraklige
identiteten sin ogsa pa grunn av manglende anerkjennelse, og derav lavt selvverd. Pa en annen
side, viser forskning at etniske minoriteter er del av mange ulike tilhgrigheter, og at de flyter
mellom de ulike kulturelle fellesskapene hverdagen deres bestar av (Bjarng et al., 2017, s. 27).
Dette kan tolkes & vaere tilfellet for Embla og Yaran, som ikke uttrykker noen bevisst skilnad

mellom, eller demping/skjuling av den minoritetsspraklige bakgrunnen sin.

Til gjengjeld, forteller fire av fem elever at det fgltes godt & fa muligheten til & bruke
morsmalet sitt i fagbegrepsundervisningen. Pa spgrsmal om hva hun fgler rundt det a fa
muligheten til & bruke morsmalet sitt i undervisningen, svarer Tara at: «Jeg ble veldig glad,
fordi jeg fikk bruke det og jeg pleier ikke a fa bruke det pa skolen egentlig sa.. det faltes bra».
Liane forteller ogsa at hun ble stolt da leereren i undervisningen kommenterte at det skriftlige
morsmalet hennes var kult, og at flere medelever ogsa uttrykte lignende kommentarer. Denne
hendelsen stgttes av observasjonsnotatene, hvor leereren kikker over skulderen til en elev og
uttrykker «Det ser veldig kult ut!». Eleven smiler og sier «takk», og blir rgd i kinnene mens
hun fortsetter & skrive. En medelev spgr deretter om hun ogsa kan se, og uttrykker «Oi,
hvordan klarer du & skrive sann? Det var skikkelig fint». Denne eleven var Liane, og bade
leereren og medeleven roste henne og ga positive tilbakemeldinger pA morsmalet hennes, samt
viste medeleven interesse og nysgjerrighet for bakgrunnen hennes.

En slik opplevelse av bekreftelse, av a bli sett og anerkjent av medelever og laereren, er
sentralt for elevers utvikling av et positivt selvbilde, og kan bidra til & styrke selvfalelsen og
selvverdet deres (Lunde & Aamodt, 2017, s. 31). Ettersom spraket er del av menneskers
identitet, kan en anerkjennelse av minoritetsspraklige elevers spraklige bakgrunn vare viktig
for identitetsutviklingen deres, opplevelsen av tilhgrighet i skolen og dermed ogsa for
leeringen deres (Bjelland, 2005, s. 320; Lunde & Aamodt, 2017, s. 138; Selj, 2019, s. 15). Selv
om Embla ikke valgte a bruke morsmalet sitt i undervisningen, uttrykker hun ogsa glede over
muligheten til & bruke morsmal i undervisningen, men pa medelevenes vegne: «Jeg syns det
er veldig positivt om noen faler veldig neerhet til det landet de kommer fra og morsmalet sitt.

Jeg tror det fleste andre ogsa syns det er gay a hgre om og vite om og sann». Hun
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underbygger den anerkjennende kvaliteten en flerspraklig samfunnsfagundervisning kan ha

for minoritetsspraklige elever.

Amina opplever det samme som de andre informantene, men forteller ogsa at «Det var en fin
mate & vise at jeg egentlig ikke er helt norsk pa, & jobbe sann her. Det var pa en mate ikke
sann tydelig eller annerledes, men mer naturlig at jeg kan bruke det». Jeg tolker det som at
Amina satt pris pa at den flerspraklige faghegrepsundervisningen anerkjente hennes
minoritetsspraklige bakgrunn og identitet pa en implisitt mate ved at det var del av helheten
heller enn at elevene med minoritetsspraklige bakgrunn ble pekt ut foran klassen. Det er
risikoen ved a anerkjenne og peke pa ulikhetene i mangfoldet av elever; at elever med
minoritetsspraklig bakgrunn kan oppleve a bli redusert til talspersoner for sin kultur og sitt
sprak (Nadim, 2019, s. 243). En slik stigmatisering opplevde ikke Amina i
fagbegrepsundervisningen, men heller opplevde hun at delen av identiteten som hun aktivt har
skjult pa skolen endelig fikk en positiv plass i klasserommet. En positiv holdning til klassens
spraklige mangfold kan gi anerkjennelse og bekreftelse pa ressursene det inneberer a veere
flerspraklig og flerkulturell (Garcia, 2009; Selj, 2019, s. 16). Det kan derfor forstas som at den
pedagogiske transsprakingen i fagbegrepsundervisningen opplevdes som en inkluderende
mekanisme hvor elevenes spraklige identiteter ble anerkjent som ressurser i leeringsarbeidet

som var lik for hele klassen.

Dette er kjernen av pedagogisk transspraking; at det er en inkluderende pedagogikk i
supermangfoldige klasserom som bidrar til & statte minoritetsspraklige elevers faglige lzring,
men ogsa elevenes sosioemosjonelle utvikling (Garcia et al., 2017). Flerspraklig pedagogikk
kan skape et mer inkluderende leeringsfellesskap hvor spraket som «bright boundary» myknes
til en «blurred boundary» og de spraklige grensefunksjonene brytes ned. Elevene behgver
ikke aktivt a tilpasse seg majoriteten for & oppleve inkludering og tilhgrighet i
klassefellesskapet gjennom en slik pedagogikk, noe som skinner gjennom fortellingene deres
om gleden over & fa muligheten til & bruke deres spraklige identiteter i laeringsarbeidet. Yaran
var derimot den eneste eleven som ikke reflekterte rundt den flerspraklige
fagbegrepsundervisningen i tilknytning til sin identitet, men knyttet det heller til
leeringsmulighetene som ligger i delingen av kunnskap om ulike sprak og kulturer i

klasserommet.
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4.3.2 Flerspraklig undervisning som noe positivt for hele klassefellesskapet

Pa sparsmalet om han opplevde det som positivt eller negativt & kunne arbeide flerspraklig i
samfunnsfag, svarer Yaran at han opplevde den flerspraklige fagbegrepsundervisningen som
positiv ettersom den skapte muligheter for klassen til & snakke om og dele kunnskap om ulike
sprak og kulturer. Han sier at «Du larer jo av andre kulturer og sann, sa det er bra a gjgre
det sann her. Vi har jo ikke hatt sa mye om kulturer og sprak, og da hjelper det jo kanskje de
andre til & skjgnne litt mer om ja.. andre kulturer». Referansen til «de andre», tolker jeg som
at han mener de majoritetsspraklige elevene i klassen. En undervisning som belyser og skaper
rom for sprakene som preger klasserommets mangfold, kan fgre til en starre forstaelse hos
majoritetselevene for minoritetsperspektiver i klassen og samfunnet for gvrig (Cenoz &
Gorter, 2017). Som Yaran understreker, vurderer han den flerspraklige
fagbegrepsundervisningen som positiv nettopp fordi slik undervisning kan gi elevene (spesielt
majoritetsspraklige elever) bedre forstaelse for det mangfoldige fellesskapet de er del av, i

klassen, skolen og samfunnet.

| likhet med dette forteller Tara nar hun svarer pa spgrsmalet om hvordan hun ville likt &
bruke flerspraklighet fremover i samfunnsfag at «Vi kan ha om forskjellige sprak og sant,
innenfor samfunn. Noe mer sant kunne vart bra, for hele klassen tror jeg». Amina forteller
ogsa om tankene hun har rundt a jobbe flerspraklig i samfunnsfag fremover: «Det vil jo ha en
positiv pavirkning pa meg og de rundt meg tror jeg. At jeg blir litt mer s&nn tilknyttet min
bakgrunn og sann, og i tillegg at de andre rundt meg vet og leerer pa en mate mer om kulturen
min og andre sin». Likeledes reflekterer Embla rundt fordelene ved flerspraklig undervisning
og forteller at: «Jeg tror at det a vise sprakene til de i klassen og at de kan bruke det og vise
det fram kan skape mer sann kulturell forstaelse kanskje». Tara, Amina og Embla sine
refleksjoner retter seg ogsa mot medelevenes potensielle nytteverdi av & leere mer om deres
kulturelle bakgrunner og sprak, og at flerspraklig undervisning dermed kan gagne hele
klassefellesskapet — ikke bare elevene med minoritetsspraklig bakgrunn. Dette er fordelen ved
flerspraklig samfunnsfagundervisning; at det ikke kun er viktig for a anerkjenne og inkludere
minoritetsspraklige elever i undervisningen, men at det ogsa er fordelaktig for
majoritetsspraklige elevers utvikling av flerkulturell forstaelse og respekt for at individer er
ulike (Burr, 2018; Palm & Stokke, 2015, s. 84). Liane utdyper dette ved a trekke pa

konsekvensene et eneradende majoritetsperspektiv kan ha:

«Jeg tror det er positivt a jobbe flerspraklig fordi vi har jo ikke fatt vite veldig mye om
andre sprak og kulturer fgler jeg da. Og sa mye av det vi vet kommer fra nyheter og

62



sosiale medier, og da kommer det jo fram litt negativt da, noen ganger. Det kan hende
at noen far fordommer mot hverandre om bakgrunn og sprak.. sa ja, det hjelper
kanskje med sann her ting, s& man blir liksom, man skjgnner hverandre i hvert fall

mer.

Det kan forstas som at Liane mener en flerspraklig pedagogikk kan tilfgre nyansering av, og
andre perspektiver pa, fremstillingen av ulike kulturer. En undervisningstilnarming som
utfordrer majoritetsperspektiver og -fremstillinger kan veere fordelaktig for
majoritetsspraklige elevers forstaelse av minoritetsperspektiver, og utvikle et kritisk blikk pa
egne og andres verdier og holdninger (Eriksen, 2020; Gay, 2013). Liane papeker dette ved &
ha et kritisk blikk pa samfunnets og undervisningens majoritetsdiskurs, og fremmer maten en
flerspraklig undervisningstilneerming kan bidra til (majoritets)elevenes forstaelse for de
mangfoldige fellesskapene de deltar i. Absolutt alle elevene reflekterer rundt betydningen en
flerspraklig undervisningstilnaerming i samfunnsfag kan ha for utvikling av kunnskap om
ulike kulturer og sprak, og om utvikling av viktige holdninger og verdier hos mennesker i et

mangfoldig klasserom og samfunn.

Helt avslutningsvis vil jeg trekke frem samtlige elevers gnske om a bruke flerspraklighet som
noe valgfritt i samfunnsfagundervisningen fremover, heller enn noe de ma bruke. Som
analysert i de siste to delkapitlene, opplever de minoritetsspraklige elevene den flerspraklige
fagbegrepsundervisningen som en ressurs og statte i fagbegrepsleringen, og som en
anerkjennende og inkluderende undervisningstilneerming i det mangfoldige klassefellesskapet.
Samtidig, forteller elevene at de fremover i samfunnsfagundervisning ikke gnsker en vane av
en flerspraklig samfunnsfagundervisning for alle elevene. Dette begrunner de blant annet med
at «Det blir litt vanskelig & blande inn flere sprak i vanlig undervisning nar det er flere som
ikke har samme sprak og noen som ikke kan andre sprak da. Sa det er bedre om det er sann
«dere som har og vil bruke det kan bruke det, og dere som ikke vil trenger ikke»» (Tara).

Amina begrunner det ogsa i medlidenhet for medelever med svake sprakkompetanser i andre
sprak enn norsk: «Jeg faler sann, av og til kan det veere bra a gjegre det. Men ikke hele tida,
fordi jeg vet at det er et par i klassen var som sliter litt med a forsta andre sprak. Til og med
engelsk, sa det blir pa en mate litt for vanskelig hvis man skal gjere det veldig ofte». Yaran
forteller at han i utgangspunktet ikke har behov for a bruke flerspraklighet mer fremover for
egen del, men sier at «Jeg syns det er en god ting egentlig at man kan velge a bruke sprakene
for & laere bedre, men at man kan velge da». Embla uttrykker ogsa at hun setter pris pa en
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valgfrihet rundt det «At man kan velge & skrive pa sitt eget sprak om man vil hadde veert bra.

Jeg valgte jo ikke det na da, men jeg kunne valgt det kanskje en annen gang».

Elevene gnsker flerspraklighet og bruken av morsmal som ressurs i fagbegrepslearing og
samfunnsfagundervisning generelt som noe valgfritt, og som en mate a differensiere
undervisningen pa for elever med ulike spraklige bakgrunner. Med en slik differensiering i
supermangfoldige klasserom kan lzereren legge til rette for undervisning som inkluderer
elevenes ulike spraklige bakgrunner (Lund, 2017). Ved a la elevene bruke morsmalene sine i
undervisningen som et eget valg, er en sentral mate a differensiere undervisningen pa i

spraklig mangfoldige klasserom og gke elevenes motivasjon for leering (Engen, 2014, s. 58).
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5 Oppsummerende diskusjon

| forrige kapittel analyserte og diskuterte jeg funnene knyttet til den farste delen av
problemstillingen som lyder: Hvordan opplever minoritetsspraklige elever en flerspraklig
fagbegrepsundervisning i samfunnsfag? | dette kapittelet vil jeg lafte noen av disse funnene
gjennom en oppsummerende diskusjon, for & kunne besvare siste del av problemstillingen
som lyder: (og) hvilke implikasjoner har dette for samfunnsfagsleererens undervisningspraksis
i mangfoldige klasserom? Jeg vil drgfte implikasjonene av elevenes opplevelser av den
flerspraklige fagbegrepsundervisningen ved a benytte teori fra kapittel 2.

5.1 Flerspraklig pedagogikk som tilpasset opplaering i mangfoldige klasserom

En flerspraklig pedagogisk tilnaerming kan forstas som en mate samfunnsfagslaereren kan
tilpasse og differensiere undervisningen pa, til det spraklige mangfoldet av elevene i klassen. |
mangfoldige klasserom ma leaereren tilpasse undervisningen slik at elevenes spraklige og
kulturelle identiteter far plass, samtidig som hensynet til enkeltelevens leering balanseres med
hensynet til klassefellesskapets leering som helhet (Lund, 2017, s. 32; Haug & Mausethagen,
2019, s. 29). Lareren ma ta utgangspunkt i ulikhetene blant elevene og tilrettelegge for
mangfoldet pa tvers av fellesskapet, for & kunne gi alle elever en likeverdig opplaering
(Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 203). Dette er kjernen av flerspraklig pedagogikk, som nettopp
tar utgangspunkt i elevenes spraklige mangfold og skaper rom for elevene til & bruke sine
spraklige identiteter og bakgrunner som ressurser i fagundervisningen (Burr, 2018; Garcia &
Wei, 2019; Lunde & Aamodt, 2017). Som funnene viser, opplevde elevene den flerspraklige
undervisningen som en ressurs, og utfordring, for fagbegrepslaringen, og de opplevde ogsa
anerkjennelse og inkludering i klassefellesskapet. Ved a fa mulighet til & bruke morsmalene i
undervisningen, ble dette en type differensiering av arbeidsmater, noe elevene gnsker mer av
fremover, men at det skal veere noe valgfritt. Implikasjonene av dette for
samfunnsfagslaererens undervisningspraksis i mangfoldige klasserom, er at laereren lett kan
differensiere undervisningen til det spraklige mangfoldet ved skape leringsmuligheter hvor de

far bruke morsmalene sine og andre sprak som et alternativ dersom de selv gnsker det.

5.2 Flerspraklig pedagogikk for elevenes fagbegrepslearing

Alle fem elevene opplevde transsprakingen som en ressurs og stette i fagbegrepsleeringen.

Dette stemmer overens med forskning som viser flerspraklig oppleering er fordelaktig for
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minoritetsspraklige elevers lering i skolen (Baker, 2006; Bakken 2007; Cummins, 2000;
Engen & Kulbrandstad, 2004; Garcia, 2009; Melby-Lervag & Lervag, 2011; Williams et al.,
2009). En slik undervisning hvor samfunnsfagslereren underviser gjennom elevenes
mangfoldige bakgrunner gjennom pedagogisk transspraking kan forstas som en kultursensitiv
undervisningstilnarming slik som Gay (2013) fremmer. Som redegjort for i teorien kan en
kultursensitiv undervisning pavirke minoritetsspraklige elevers leringsutbytte positivt ved at
elevene far bruke sine spraklige og kulturelle bakgrunner som ressurser i undervisningen
(Gay, 2013). | et spraklig mangfoldig klasserom kan det derfor ut fra teorien og funnene vere
hensiktsmessig at samfunnsfagsleareren legger til rette for pedagogisk transspraking hvor
minoritetsspraklige elever kan bruke, overfare og veksle mellom morsmalet sitt og norsk.
Lereren kan statte minoritetsspraklige elevers laering av faginnhold, gjennom transspraklige
leeringsaktiviteter hvor elevene kan stgtte seg pa morsmalet eller andre sprak i leeringsarbeidet
(Garcia et al., 2017, s. 50). Dette stattes av Heugh et al. (2019) som fremmer meningsfull
transspraking som en sentral strategi leereren kan bruke i mgte med spraklig mangfoldig

klasserom.

Ved & tilpasse undervisningen til det spraklige mangfoldet gjennom pedagogisk transspraking,
kan samfunnsfagslereren forankre undervisningen og laeringsstoffet i elevenes livsverden.
Som belyst i teorikapittelet, er en slik forankring hvor samfunnsfagsleereren underviser «fra
det neere, til det fjerne» viktig for elevenes fagbegrepslaring og utviklingen av et robust
fagsprak (Blikstad-Balas, 2016; Mathé, 2015; Solhaug, 2006). Spesielt for minoritetsspraklige
elever vil det veere leringsfremmende & forankre undervisningen i elevenes flerspraklige
bakgrunner, og de vil tilegne seg nytt fagstoff og vokabular lettere (Palm & Stokke, 2015;
Selj, 2019, s. 39). Amina og Tara som brukte morsmalet sitt i fagbegrepsundervisningen
opplevde nettopp dette, at de fikk en bedre forstaelse for fagbegrepene nar de fikk lese, skrive
og bruke morsmal og norsk i sammenheng. Dette stemmer med forskningen pa feltet som
argumenterer for at flerspraklige elever kan utvikle dypere og bedre forstaelse for faginnhold
dersom laereren tilrettelegger for pedagogisk transspraking i undervisningen (Baker, 2011;
Cenoz & Gorter, 2017; Cummins, 2008; Garcia, 2009; Lewis et al., 2012a).

Dette er spesielt viktig i mangfoldige klasserom, ettersom menneskers kulturelle og sosiale
bakgrunner og kontekster farger maten mennesker forstar og mater ord, begreper og
fenomener pa (Bezemer & Kroon, 2008; Dewilde, 2016). Dette kan bety at
minoritetsspraklige elever mgater fagstoffet og begrepene med en annen fagrforstaelse enn

majoritetsspraklige elever, noe som er viktig a ta i betraktning i undervisning i mangfoldige
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klasserom for & unnga misforstaelser. Dette fremmer Heugh et al. (2019) som en av
strategiene som stetter leereres utevelse av en flerspraklig pedagogikk, a tilrettelegge for:
elevenes refleksjoner rundt deres forkunnskaper og hvordan det kan kobles til ny laering. Ut
fra elevenes opplevelser av fagbegrepsundervisningen, kan samfunnsfagslereren bruke
pedagogisk transspraking som en strategi for a undervise gjennom elevenes livsverden i et
spraklig mangfoldig klasserom. Pa denne maten kan samfunnsfagslareren tilrettelegge for
fagbegrepslaring gjennom elevenes spraklige bakgrunner i et mangfoldig klasserom.

Amina, Tara og Liane opplevde derimot ogsa at det var utfordrende & bruke morsmalene sine
i fagbegrepsundervisningen ettersom de ikke har et utviklet fagsprak pa morsmalene. Til tross
for utfordringen, opplevde de likevel transsprakingen som en stette i fagbegrepslaeringen og
de opplevde mestring. For & kunne tilrettelegge for undervisning som statter elevenes lzring
ma leereren ha gode klasseledelsesevner som innebarer relasjonskompetanse, regelledelse og
didaktisk kompetanse (Midthassel, 2019). Samfunnsfagslereren ma derfor kjenne elevene
godt og bruke denne informasjonen til & planlegge for transspraking med tydelige rammer og
et faglig innhold og niva som muliggjar at elevene befinner seg i sin n&ermeste utviklingssone.
Dette krever en undervisningsmessig statte, hvor leereren evner a gi elevene passende
utfordringer der de befinner seg i leeringskurven (Klette, 2013, s. 190). Pedagogisk
transspraking kan veere en slik undervisningsmessig statte for flerspraklige elevers lering,
spesielt ettersom transspraking kan bidra til & utvikle elevenes naermeste utviklingssone nar
morsmal eller annet sprak brukes som stgtte til & mestre det faglige innholdet (Garcia & Wei,
2019). Basert pa funnene fra bade elevene som valgte morsmal og elevene som valgte
engelsk, kan derfor samfunnsfagsleereren i spraklig mangfoldige klasserom bruke pedagogisk
transspraking som en undervisningsmessig statte i elevenes leering. Slik kan
samfunnsfagslareren utfordre elevene kognitivt, samtidig som de opplever mestring pa

egenhand med statte i den transspraklige leeringsstrategien.

Et unisont funn pa tvers av alle elevenes opplevelser av fagbegrepsundervisningen, og
observasjonene av undervisningsgktene, var at elevene hadde for lite tid og leeringsressursene
de fikk tilgang pa fungerte ikke optimalt som statte i den flerspraklige
fagbegrepsundervisningen. En implikasjon av dette kan veere at samfunnsfagslereren ma evne
a tilpasse undervisningen gjennom god organisatorisk og undervisningsmessig statte hvor
tidsbruk og leeringsressurser planlegges, men tilpasses spontant i undervisningen etter
elevenes behov (Klette, 2013, s. 189-190). For at det spraklige mangfoldet av elever skal
oppleve en flerspraklig fagbegrepsundervisning som en ressurs og stette i leeringsarbeidet, ma
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samfunnsfagslareren bruke sin didaktiske kompetanse til & sette av nok tid, og finne passende

flerspraklige leeringsressurser elevene kan stgtte seg pa.

5.2 Flerspraklig undervisning for likeverdig opplaering

En flerspraklig tilpassing av undervisningen i spraklig mangfoldige klasserom kan forstas som
fordelaktig for minoritetsspraklige elevers fagbegrepslering, men ogsa for en inkluderende og
likeverdig oppleering. Dette inneberer a tilpasse undervisningen med utgangspunkt i elevenes
ulikheter, noe som i et supermangfoldig klasserom kan innebzerer a tilpasse undervisningen til
elevenes ulike spraklige og kulturelle bakgrunner (Lund, 2017). Dette forstas som en
pedagogisk differensiering hvor leereren i supermangfoldige klasserom bruker flerspraklig
pedagogikk for a tilpasse undervisningen til elevenes ulike spraklige og kulturelle bakgrunner
(Engen, 2014). Samfunnsfagslareren kan slik skape rom for elevmangfoldets spraklige
identiteter og bakgrunner, slik at de anerkjennes som noe verdifullt bade i undervisningen og i
klassefellesskapet, noe som er viktig for a skape inkluderende undervisning og et fellesskap
pa tvers av ulikhetene klasserommet bestar av (Molina-Girén, 2016).

Et av de mest sentrale funnene i forskningen er at elevene opplevde glede av & fa muligheten
til & bruke morsmalene sine og andre sprak i fagbegrepsundervisningen. Dette forankret seg
blant annet i en opplevelse av a bli sett og anerkjent, og at de spraklige og kulturelle
identitetene deres som skiller seg fra majoriteten, ble fremmet som en positiv ressurs. Dette
stemmer overens med teori, som fremmer viktigheten av at leereren tilpasser undervisningen
til mangfoldet i klassen gjennom en flerspraklig pedagogikk som anerkjenner elevenes
spraklige bakgrunner og fremmer dem som ressurser i leeringsarbeidet pa skolen (Engen,
2014, s 77; Garcia et al., 2016, s. 118). | likhet med dette fremmer Garcia et al. (2017) to
viktige komponenter ved laererens pedagogiske transspraking som innebarer at leereren ma:
skape rom for elevenes tospraklighet og deres tankemater, og stette elevenes sosioemosjonelle
utvikling og tospraklige identiteter. Dersom samfunnsfagsleereren legger til rette for
pedagogisk transspraking i undervisningen, kan det skape en mer inkluderende undervisning

hvor grensene mellom minoritetsspraklige og majoritetsspraklige elever kan viskes ut.

Elevene forteller at de aldri har fatt muligheten til & bruke sine spraklige identiteter i
samfunnsfagundervisning tidligere, og Liane, Tara og Amina har bevisst dempet og skjult
disse for a passe inn i majoritetskulturen i klassen. Dette underbygger konsekvensene av den
majoritetsspraklige maktstrukturen i skolen hvor undervisningen alltid tar utgangspunkt i

majoriteten, og minoritetselevenes bakgrunner fremmes sjeldent (Dewilde & Skrefsrud, 2016;
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Sickinghe, 2015). Spraket som en identitetsmarkar skaper pa denne maten grensedragninger
mellom minoritets- og majoritetsgrupper, hvor minoritetsgruppen risikerer & matte assimilere
seg for a fa tilgang til majoritetsgruppen (Aasen, 2012; Alba & Nee, 2014, s. 723).
Assimileringen innebaerer at minoritetsspraklige ma legge fra seg kulturelle egenskaper som
spraket, for & bli inkludert blant de majoritetsspraklige (Alba & Nee, 2014, s. 726). Det er
nettopp dette funnene mine viser, at tre elever la fra seg sine spraklige og kulturelle identiteter
hjemme for & passe inn og fale tilharighet i klassen. Dersom samfunnsfagsleereren derimot
tilrettelegger for en undervisning gjennom elevenes spraklige og kulturelle bakgrunner ved a
bruke pedagogisk transspraking, kan leereren skape en mer inkluderende undervisningspraksis
i mangfoldige klasserom hvor elever som Liane, Tara og Amina slipper a legge igjen deler av

identitetene sine hjemme.

Den majoritetsspraklige og enspraklige normen i norsk skole kan derfor forstas som a skape
det Gullestad (2002) kaller en «imagined sameness», hvor ulikhetene overskygges og likhet
fremmes som likeverd. Med en flerspraklig pedagogikk i mangfoldige klasserom, kan derimot
samfunnsfagslareren utfordre det French og Armitage (2020) kaller den «enspraklige
monolitten», som er den majoritetsspraklige normen som hverken er leeringsfremmende eller
inkluderende for minoritetsspraklige elever (Cummins, 2000; Cummins, 2008). Funnene viser
at elevene opplevde den flerspraklige undervisningen som positiv ogsa fordi den omfattet alle
elevene og hele klassen, og observasjonsdataene viste at begge klassene var engasjerte og
konsentrerte i den flerspraklige fagbegrepsundervisningen. En tilpassing til supermangfoldet
som omfatter de majoritetsspraklige sa vel som de minoritetsspraklige, kan bade bidra til &
utfordre den enspraklige monolitten, men ogsa utvikle klassens forstaelse for hvilke
utfordringer og ressurser det mangfoldige klassefellesskapet bestar av (Engen, 2014, s. 83-
84). Dette er en av strategiene Heugh et al. (2019) fremmer for leereres utgvelse av en
flerspraklig pedagogikk; nemlig & bygge larer- og elevbevissthet rundt sprak representert i

klasserommet og hvordan sprakene kan statte laring.

Pa en annen side, papeker Garcia og Wei (2019, s. 65) at flerspraklig pedagogikk i
opplearingen ikke er ment a erstatte den majoritetsspraklige undervisningstilneermingen, men
heller bidra i utviklingen av undervisningspraksiser i mangfoldige klasserom. Det kan virke
utfordrende for enspraklige samfunnsfagsleerere a anvende en flerspraklig pedagogikk i
undervisningen, men samfunnsfagslareren behaver ikke selv a veere flerspraklig for a kunne
tilpasse undervisningen til klassens spraklige mangfold (Dewilde & Igland, 2015; French &
Armitage, 2020; Garcia & Wei, 2019, s. 126). Fra et kultursensitivt undervisningsperspektiv,
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er det viktigste derimot at lzereren ter & kaste seg ut i det og undervise for, om og gjennom
elevenes spraklige og kulturelle bakgrunner ettersom det gker minoritetsspraklige elevers
mestringstro og selvverd (Gay, 2013). Helt grunnleggende krever dette at
samfunnsfagslareren skaper en oversikt over klasserommets spraklige mangfold og laerer
elevene sine godt a kjenne (Garcia & Wei, 2019, s. 135). Altsa trenger lareren god
relasjonskompetanse hvor laereren viser interesse for elevene og deres bakgrunner
(Midthassel, 2019, s. 118-119). Samfunnsfagslareren kan bruke informasjonen hen tilegner
seg gjennom gode relasjoner til elevene, til a skape transspraklige leringsaktiviteter hvor
elevene for eksempel leser om et tema pa morsmalet sitt, og deretter skriver et referat pa
norsk. Pa denne maten behgver ikke samfunnsfagslereren a kunne minoritetsspraklige elevers
morsmal eller annet sprak, men minoritetsspraklige elever far likevel de faglige og sosiale

fordelene av en flerspraklig pedagogikk.

En kritikk til dette er risikoen for at elevene opplever undervisning som tar utgangspunkt i
deres spraklige og kulturelle bakgrunner som stigmatiserende. Ved a fremme egenskaper ved
en minoritetsgruppe som skiller dem fra majoritetsgruppen kan oppleves som andregjgrende
(Eriksen, 2020). For ungdommer i skolen, er det viktig & veere del av majoritetskulturen og bli
anerkjent som alle andre elever ettersom det motsatte, & bli behandlet ulikt eller skille seg ut i
mengden kan pavirke elevenes selvbilde negativt (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 233). Som
forskningen viser, opplevde ikke elevene den flerspraklige fagbegrepsundervisningen som
stigmatiserende, men Amina forteller at hun opplevde det som positivt at de flerspraklige
leeringsaktivitetene var noe alle elevene matte delta i, slik at hun det fgltes naturlig & bruke sin
spraklige bakgrunn selv. Elevene med minoritetsspraklige bakgrunn ble ikke skilt ut fra resten
av klassen, og alle deltok de transspraklige leringsaktivitetene som helklasse, noe forskning
viser at kan redusere sjansen for opplevelser av andregjering (Garcia & Wei, 2019, s. 104).
Det kan derfor veere fordelaktig for samfunnsfagslareren a tilpasse undervisningen til det

mangfoldige klasserommet gjennom en flerspraklig pedagogikk som hele klassen deltar i.

5.3 Flerspraklig pedagogikk for utvikling av elevmangfoldets demokratiske
medborgerskap

Samfunnsfagsleaereren har en svaert viktig oppgave av a utvikle undervisningspraksis som
fremmer og inkluderer klassefellesskapets mangfold, ettersom dette skaper stgrre muligheter
for at minoritetsspraklige elever kan utvikle handlingskompetanse uten & assimilere eller

tilpasse seg majoriteten (Westrheim & Hagatun, 2015, s. 177). En kan derfor argumentere for
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at samfunnsfagslearere gjennom en flerspraklig pedagogikk sender viktige signaler til elevene
om at alle elevers spraklige og kulturelle bakgrunner og identiteter er verdifulle i
klassefellesskapet og for elevenes lering (Aasen, 2012; Bjarng et al., 2017; Gay, 2013; Garcia
& Wei, 2019). Et slikt signal fra leereren kan bidra til & utvikle demokratiske verdier som
fremmes i samfunnsfagets formal, hvorpa faget skal bidra til utviklingen av elevenes
forstaelse av seg selv og det flerkulturelle samfunnet de lever i (Kunnskapsdepartementet,
2019).

Undervisning for elevenes demokratiske medborgerskap innebarer undervisning om, for og
gjennom demokratisk deltagelse, slik at elevene utvikler de kunnskapene, holdningene og
ferdighetene som trengs for & delta i og pavirke det demokratiske samfunnet de lever i (Biesta,
2009; Berhaug, 2014; Fjelstad & Mikkelsen, 2008; Stray, 2012;). Et godt utviklet fagsprak i
samfunnsfag kan gi elevene muligheter til & utvikle sine demokratiske medborgerskap,
ettersom det gir dem et spraklig verktgy til 3 utvikle de kunnskaper, verdier og holdninger,
samt deltagelsesferdigheter som utgjer grunnpilarene i demokratisk medborgerskap
(Koritzinsky, 2020, s. 259; Stray, 2012).

Som tidligere diskutert opplevde de fleste elevene at de fikk bedre forstaelse for fagbegrepene
gjennom den flerspraklige fagbegrepsundervisningen de deltok i. Undervisningen la til rette
for undervisning om og for demokratisk deltagelse, noe som spiller positivt inn pa utviklingen
av elevenes demokratiske medborgerskap. Derimot uttrykker flere av elevene en generell
utfordring knyttet til anvendelse av samfunnsfaglige begreper. Dette var ogsa tydelig nar
Embla og Yaran oppfatter faghegreper som viktig for faglig oppnaelse i skolen og ikke til
livene deres utenfor. Denne utfordringen av a bruke og anvende fagbegreper kan ha ratter i
den generelle mangelen pa undervisning gjennom demokratisk deltagelse i norsk skole (Satra
& Stray, 2019, s. 30). Samfunnsfagslearere skaper for fa leeringsmuligheter for a utvikle
praktiske ferdigheter og kompetanser som gjar elevene i stand til & delta i og pavirke

samfunnet de lever i (Stray, 2012).

Samfunnsfagsleereren bgr derfor utvikle undervisningspraksiser hvor elevene far flere
muligheter til & anvende fagbegrepene, slik at elevene lettere internaliserer dem og kan bruke
dem til & forsta og delta i samfunnet (Mathé, 2015). | spraklig mangfoldige klasserom ma
minoritetsspraklige elever fa mulighet til  gve pa a anvende fagbegrepene i samspill med
andre, gjennom for eksempel dialog eller diskusjon, slik at «de mestrer en forstaelse og
anvendelse av faginnholdet pa best mulig mate» (Selj, 2017, s. 40). Dette gjelder derimot for
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alle elever, og en slik anvendelsesdimensjon er en av komponentene i Cummins’ (2001)
rammeverk for fagsprakundervisning, hvor han belyser lererens ansvar av a utvikle
undervisningspraksis hvor elevene far bruke fagspraket aktivt i tilnsermet autentiske

situasjoner som debatter eller diskusjoner.

En slik sosiokulturell undervisningstilnaerming hvor elevene lerer a anvende fagspraket
gjennom sosiale interaksjoner (Skaalvik & Skaalvik, 2018, s. 73; Ottesen, 2017), far alle
elever mulighet til & beherske og internalisere et fagsprak som igjen vil bidra til utviklingen av
elevenes handlingskompetanse (Biesta, 2009; Satra & Stray, 2019). Dialogisk arbeid
gjennom fagdialog kan veere et eksempel pa dette, hvor alle elever far mulighet til & preve ut
fagrelatert sprak i en utviklende samtale for & videreutvikle elevene fagforstaelse (Selj, 2019,
s. 40). Dersom samfunnsfagsleereren utvikler en undervisningspraksis som skaper slike
muligheter for alle elever, kan det bidra til elevenes forstaelse av og anvendelse av
fagbegreper og dermed bidra i utviklingen av deres demokratiske medborgerskap.
Samfunnsfagsleerere skaper for fa leeringsmuligheter hvor elevene far utvikle praktiske
ferdigheter som fremmer evne til deltagelse i demokratiske prosesser (Stray, 2012, s. 23).
Funnene av at elevene opplever utfordringer knyttet til anvendelse av fagbegreper og
fagsprak, understreker derfor at samfunnsfagsleereren bar legge til rette for sosiokulturelle
leringsaktiviteter hvor elevene far muligheter til & anvende fagbegrepene i samspill med

medelever.

Et avsluttende hovedfunnene er maten de minoritetsspraklige elevene fremhever fordelen «de
andre», i betydning de majoritetsspraklige elevene, vil kunne ha av fremtidig flerspraklig
undervisning. Elevene understreker hvor viktig en flerspraklig samfunnsfagundervisning kan
veere for utviklingen av klassens kulturelle forstaelse. Flerkulturell forstaelse vil i
undervisningspraksis ofte innebzre en motarbeiding av generaliseringer og stigmatiseringer,
og utfordre det ensidige majoritetsperspektivet pa ulike etniske grupper (Bjarng et al., 2017, s.
23). Dette funnet stattes i teori, som nettopp understreker majoritetsspraklige elevers fordel av
deltagelse i flerspraklig undervisning; at det bidrar til utviklingen av flerkulturell forstaelse og
respekt for ulikhet (French & Armitage, 2020; Palm & Stokke, 2015).

En flerspraklig undervisningstilnzerming i samfunnsfag kan derfor virke som en ressurs, ikke
bare for minoritetsspraklige elever, men ogsa for klassefellesskapet som helhet. Ved a
tilrettelegge for en slik undervisningspraksis, kan samfunnsfagslereren bidra til utviklingen

av elevenes verdi- og holdningskompetanse, som er en av grunnpilarene i demokratisk
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medborgerskap (Stray, 2012, s. 21). Verdi- og holdningskompetanseskaper gjennom
opplering for demokratisk deltagelse, hvor elevene tilegner seg ferdigheter og verdier som
evne til «kritisk a reflektere over egne handlinger og holdninger, sin egen samtid og den
politiske kulturen de er en del av» (Stray, 2012, s. 22). Dette kan sammenlignes med Molina-
Girdn (2016) sitt begrep «kritisk multikulturelt medborgerskap», hvor hun argumenterer for at
leereren ma skape starre rom for samhold gjennom respekt for ulikhet, for at elevene i
mangfoldige klasserom skal evne a utvikle slikt medborgerskap. Det er slike verdi- og
holdningskompetanser de minoritetsspraklige elevene gnsker a videreutvikle i
klassefellesskapet, spesielt blant de majoritetsspraklige elevene. Ved & papeke fordelen av a
jobbe mer flerspraklig fremover for majoritetsspraklige elever, impliserer elevene at slik
verdi- og holdningskompetanse ikke er pa plass blant medelevene. Derfor kan det veere en
ressurs, ikke bare for minoritetsspraklige elevers medborgerskapsutvikling, men ogsa for
klassefellesskapet som helhet at samfunnsfagslereren apner for mer flerspraklig undervisning.
Det argumenteres for at en forberedelse for medborgerskap ikke burde innebare opplaering
gjennom ett dominant sprak, men heller bidra til & utvikle alle elevers flerspraklige ferdigheter
for deltagelse i et flerkulturelt samfunn (Benson, 2013, s. 284-286). Gjennom en apen
holdning til bruken og videreutviklingen av de spraklige ressursene mangfoldige klasserom
bestar av, kan samfunnsfagsleereren ta skrittene fra en rigid majoritetsspraklig norm, til et
ressurs-syn pa flerspraklighet for utviklingen av alle elevers demokratiske medborgerskap.
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6. Avslutning

Formalet med forskningen i denne masteroppgaven har vert a bidra med kunnskap pa et lite
utforsket felt av flerspraklighet og fagbegrepslaring i samfunnsfag. Jeg gjorde dette ved a ta
et elevperspektiv, var nysgjerrig pa hvilke opplevelser og tanker minoritetsspraklige elever

gjer seg av en flerspraklig fagbegrepsundervisning i samfunnsfag. For a undersgke dette har

jeg tatt utgangspunkt i denne problemstillingen i forskningsprosessen:

Hvordan opplever minoritetsspraklige elever en flerspraklig fagbegrepsundervisning i
samfunnsfag, og hvilke implikasjoner har dette for samfunnsfagsleererens

undervisningspraksis i mangfoldige klasserom?

Jeg gjennomfarte et kvalitativt forskningsopplegg hvor jeg utviklet en flerspraklig
fagbegrepsundervisning i samfunnsfag, som ble gjennomfgrt av en samfunnsfagslarer i to
ulike tiendeklasser. Hensikten med undervisningsopplegget var a sikre at de
minoritetsspraklige elevene fikk mulighet til & bruke morsmalene sine i
fagbegrepsundervisningen, slik at jeg kunne fa innblikk i deres opplevelser av slik
undervisning. Jeg observerte begge undervisningstimene, og utferte elevintervjuer av fem
minoritetsspraklige elever i etterkant av hver time, hvor jeg kunne trekke pa hendelser og
eksempler fra undervisningen de deltok i. Slik fikk jeg tilgang pa elevenes opplevelser av den
flerspraklige fagbegrepsundervisningen. Datamaterialet mitt bestod derfor av intervjudata,

supplert med observasjonsdata fra undervisningsgktene.

6.1 Oppsummering av hovedfunn

Et av hovedfunnene i forskningen er at alle fem minoritetsspraklige elever hadde en positiv
opplevelse av den flerspraklige fagbegrepsundervisningen, og de opplevde flersprakligheten
som bade en ressurs og utfordring for fagbegrepslaringen. De tre elevene som brukte
morsmalet sitt i undervisningen, opplevde dette som en stgtte og ressurs ettersom
transsprakingen bidro til en bedre forstaelse av fagbegrepene. Elevene som valgte engelsk
opplevde ogsa transsprakingen som en ressurs, men i begrenset grad og tilknyttet
repetisjonsfordelene ved transspraking, heller enn tilknyttet forstaelse for begrepene. Et annet
tydelig funn fra bade intervjudataene og observasjonsdataene, er at elevene opplevde
utfordringer i form av mangel pa tilstrekkelig tid til begrepsarbeidet. I tillegg opplevdes de
flerspraklige leeringsressursene som lite adekvate og stettende i det flerspraklige
fagbegrepsarbeidet.
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Et annet hovedfunn er at elevene opplevde pa ulike mater en anerkjennelse av deres spraklige
identiteter gjennom undervisningen og derav ogsa en fglelse av inkludering. Tara, Liane og
Amina opplevde gleden av a fa mulighet til & bruke sine bortgjemte spraklige identiteter som
ressurser og som noe positivt i undervisningen. For Yaran og Embla var ikke dette av like stor
betydning, men de reflekterer rundt den anerkjennende fordelen en flerspraklig undervisning
kan ha for minoritetsspraklige elever som har sterkere tilknytting til disse identitetene. Et
annet viktig funn er at elevene uttrykker at en flerspraklig undervisning som denne ikke bare
kan vare en ressurs for minoritetsspraklige elever, men en ressurs for hele klassefellesskapet.
Dette knyttes til lzeringen som ligger i deling av kultur og sprak, og den kulturelle forstaelsen

elevmangfoldet kan utvikle dersom det skapes rom for dette i samfunnsfagundervisningen.

6.2 Didaktiske implikasjoner og veien videre

Funnene i denne forskningen viser at en flerspraklig undervisningstilnaerming til fagbegreper i
samfunnsfag, kan ha fordeler for minoritetsspraklige elever bade faglig og sosialt. Dette
stemmer godt overens med forskning pa flerspraklig pedagogikk og pedagogisk transspraking
i flerspraklige klasserom. Samfunnsfagslearere i mangfoldige klasserom oppfordres derfor til &
tilpasse og differensiere for det spraklige mangfoldet i klasserommet med flerspraklig
pedagogikk som verktgy. Som diskutert behgver ikke samfunnsfagsleerere selv veere
flerspraklige, men det at leereren fremmer elevenes minoritetsspraklige bakgrunner som en
ressurs, heller enn noe som skal overses, kan bety mye for elevenes opplevde selvverd og

anerkjennelse.

En slik tilpasning til supermangfoldet vil jeg argumentere for er hgyst viktig i mangfoldige
klasserom. Som French & Armitage (2020) argumenterer for, starter arbeidet om a utfordre
den rigide enspraklige og majoritetsspraklige normen i undervisning hos leererne. Malet vil
ikke veere en flerspraklig norm til alle tider i samfunnsfagundervisningen, som vi sa i funnene,
var ikke dette noe de minoritetsspraklige elevene heller gnsket. Derimot vil malet vere en
utvikling av den enspraklige normen slik at undervisningen utvikler seg i takt med det gkende

kulturelle og spraklige mangfoldet i klasserommet og verden utenfor.

Elevenes opplevelser av den flerspraklige fagbegrepsundervisningen viser fordelen slik
samfunnsfagundervisning kan ha for hele klassefellesskapet. En slik undervisningstilnzrming
i mangfoldige klasserom kan stette samfunnsfagsleerer i deres oppdrag av a utvikle elevenes

demokratiske medborgerskap, bade gjennom verdien av mangfold, men ogsa gjennom et
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sterkt fagsprak. Som funnene viser kan transspraklige fagbegrepsaktiviteter i samfunnsfag
stgtte minoritetsspraklige elevers fagbegrepsforstaelse, noe som kan virke positivt inn pa
beherskelsen av et fagsprak som igjen kan gi dem muligheter for deltagelse og pavirkning pa

ulike arenaer av livet.

Fremover, papeker elevene at de gnsker a flerspraklighet som noe valgfritt fremover heller
enn noe alle ma gjare. Flerspraklighet og transspraking kan derfor brukes av
samfunnsfagslaereren som differensieringsmetode i undervisningen i mangfoldige klasserom,
slik at elevene selv kan vurdere hvorvidt de gnsker det som en statte i leringsarbeidet eller
ikke. Det ma derimot settes av rikelig med tid til slike transspraklige leeringsaktiviteter for at
elevene skal oppleve faglig nytte av det. En flerspraklig samfunnsfagundervisning krever i
bunn og grunn «kun» grunnleggende klasseledelseskompetanse, altsa en miks av god
relasjonskompetanse, didaktisk kompetanse og regelledelse, for & kunne skape en likeverdig

opplaring pa tvers av ulikhetene det mangfoldige klasserommet bestar av.

Ettersom det finnes lite forskning pa flerspraklighet i samfunnsfagundervisning, er det fortsatt
et stort behov for mer forskning pa temaet. Det kunne vart nyttig med mer forskning pa
flerspraklige laeringsressurser generelt, og pa bruken av disse i samfunnsfagundervisningen. |
tillegg kunne det vaert interessant med mer forskning pa samfunnsfagslareres holdninger til

flerspraklig undervisning i samfunnsfag.
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Vedlegg 1: Undervisningsoppleqq og fagbegrepsskjema

Varighet: 45 min.

Introduksjon til timen

Adressere at jeg observerer timen i dag til et prosjekt, men at de kan overse meg.

Mal for timen: bli bedre kjent med begreper knyttet til temaet ekstremisme

Timens innhold: ferst jobbe individuelt med begrepsskjema som elevene deretter skal
snakke om i grupper, for til slutt & gjennomga et par begreper pa tavla sammen og ta
en plenumssamtale om hvordan de brukte ulike sprak i begrepsarbeidet.

Modellere begrepsskjema

Hovedaktivitet: fagbegrepsskjema

Individuelt: 20 min

o Begreper er listet opp pa PP pa tavla. Elevene skal fylle inn begrepsskjemaet
ved a velge begrep fra lista, og skrive begrepet pa norsk og et annet valgfritt
sprak i boblen farst (annet morsmal, eller engelsk, eller annet valgfritt sprak de
kan). Elevene bruker deretter iPaden til & sgke opp begrepet og finne en
definisjon, og deretter fylle inn definisjon/forklaring av begrepet i egne ord i
skjemaet pa norsk og et annet valgfritt sprak. Fylle ut resten av skjemaet
(eksempel + bruke begrepet i en setning pa norsk og annet valgfritt sprak).

o Elevene fyller ut sd mange skjemaer med begreper de rekker.

Grupper: 10-15 min
o Elevene deler begrepsskjemaene sine for hverandre (hvilket begrep de har
valgt, oversettelse til annet sprak, definisjonen de har skrevet pa de ulike
sprakene, eksempel og setningen de har brukt begrepet i)
o Har andre elever i gruppa valgt samme begrep kan de sammenligne skjemaene
og snakke om likheter/ulikheter og hvilke ulike sprak de har fylt inn for.

Avslutning i plenum: 5-10 min

o Leerer har begrepsskjema pa skjermen og velger et begrep, for eksempel
«utenforskap», som klassen skal fylle ut sasmmen i plenum basert pa arbeidet
de allerede har gjort. Elevene sitter fortsatt i gruppene sine, sann at de kan
spille pa alle begrepsskjemaene de til sammen har fylt ut nar de skal bidra i
plenum.

o Lerer sper farst om hvilke andre sprak elevene har oversatt begrepet til — og
fyll inn dette (eventuelt kan elevene selv komme opp og fylle inn pa sprakene
de kan)

o Deretter fylle inn definisjon — har hvilke ulike definisjoner/beskrivelser av
begrepet elevene har kommet med. Sa ulike eksempler og ulike setninger.

o Auvsluttende konsolidering rundt hvordan det var & bruke flere sprak i
fagbegrepsundervisningen. Hjelpsomt? Strevsomt? Leaererikt?
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Begreper: (kun de rgde elevene skulle velge mellom)

Ekstremisme/ekstremist Tilhgrighet Geriljakrig Selvmordsbombe
Terrorisme/terrorist Utenforskap Frigjeringsbevegelse  IRA
Statsterrorisme Radikalisering Antisemittisme IS

Asymmetrisk konflikt Holdninger Nynazisme Boko Haram
Ideologi Fordommer Rasisme Jihadisme
Hayreekstremisme Frykt Islamofobi «War on terror»
Islamistisk ekstremisme Vold Martyr

Fagbegrepsskjema

Definisjon/forklaring Eksempel
Norsk: Annet spril:

Begrep
Norsk Annet sprik

Begrep brukt i en setning
Norsk: Annet sprik:
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Vedlegg 2: Intervjuguide

Intervjuguide
«Minoritetsspraklige elevers opplevelser av en flerspraklig fagbegrepsundervisning i

samfunnsfag»

Introduksjon

- Takke informanten for deltagelsen i forskningsprosjektet, fortelle kort om meg selv og
min rolle i prosjektet.

- Gjennomga informasjonsskrivet med informanten og deretter forklare hvordan intervjuet
skal gjennomfares og at dataen lagres trygt og skal anonymiseres.

- Opplyse om at de ikke ma nevne deres kulturelle bakgrunn, men at om de gjer dette vil
det anonymiseres eller slettes i transkripsjonen av intervjuet for a sikre personvernet.

- Understreke at jeg er interessert i informantens tanker, opplevelser og refleksjoner,
og presisere at informanten til enhver tid kan velge a trekke sin deltagelse fra prosjektet.

- Sparre hvorvidt informanten har noen spagrsmal far vi begynner.

Tema 1: generelt om flerspraklighet og deres erfaringer, og fagbegrepslering i samfunnsfag
- Hvatenker du ordet «flerspraklig» betyr?
- Ser du pa deg selv som flerspraklig? Pa hvilken mate?
- I hvilke situasjoner bruker du de ulike sprakene du kan? (hjemme, sosialt, pa skolen)
- Tenker du at det a veere flerspraklig er del av din identitet? Pa hvilke mater?
- Opplever du at du far muligheter til a bruke din kulturelle bakgrunn, erfaringer eller
sprak, i samfunnsfagundervisningen?
o Om ja- pa hvilke mater og hvordan fgles dette? Om nei - skulle du gnske du fikk

flere muligheter til det?

91



(Jeg introduserer hva jeg mener med fagbegreper i samfunnsfag)

- Hvordan syns du at du best leerer nye fagbegreper i samfunnsfag?

- Pa hvilke mater hjelper samfunnsfaglaereren deg a forsta det dere skal lzere? Opplever du

at du far leeringsoppgaver som passer ditt niva i samfunnsfag?
Tema 2: spersmal knyttet spesifikt til den flerspraklige fagbegrepsundervisningen utfart

- Hva syns du om samfunnsfagundervisningen hvor dere jobbet med fagbegreper?

o Leerte du noe nytt?

o Likte du leeringsaktivitetene og maten dere arbeidet pa? Hvorfor/hvorfor ikke?
- Pa hvilke mater brukte du morsmalet ditt/andre sprak, i arbeidet med fagbegrepene?

- Hvordan syns du det var a bruke morsmalet ditt/andre sprak, i fagbegrepsundervisningen?

o Hva likte du med det? Hva likte du ikke?

o Var det en positiv/negativ opplevelse?

- Var det hjelpsomt a bruke flersprakligheten (flere sprak) i arbeidet med fagbegrepene?

o Hvorfor/hvorfor ikke?
o Lerte du mer/mindre?
- Huvilke utfordringer opplevde du i undervisningen?

- Oppleve du at du deltok mer eller mindre enn vanlig i samfunnsfagundervisningen?

o Pa hvilke mater?
- Hvilke falelser kjenner du pa nar klassen far mulighet til & bruke sine
flerspraklige/kulturelle bakgrunner i samfunnsfagundervisningen?

o At lzreren trekker frem flerspraklighet som noe dere kan bruke som en ressurs i

undervisningen, fgles det bra/darlig? Hvorfor?

- Syns du at det er positivt eller negativt & kunne arbeide pa en flerspraklig mate i

samfunnsfag? Hvorfor/Hvorfor ikke?
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- Sprak er jo del av var identitet - fglte du at du fikk brukt mer av identiteten din i
fagbegrepsundervisningen i dag, enn du gjer i samfunnsfag til vanlig?

- Om dere skal jobbe mer flerspraklig i samfunnsfag fremover, har du noen forslag til
hvordan du hadde likt & arbeide flerspraklig?

o Samarbeid mellom elever som kan samme sprak, samarbeid om temaer eller
vise frem deres kulturelle bakgrunner?

- @nsker du a kunne bruke flerspraklighet eller din kulturelle bakgrunn mer i

samfunnsfagundervisningen fremover?
o Hvorfor/hvorfor ikke?

- Syns du at muligheten til & bruke flere sprak i samfunnsfagundervisningen skaper et
inkluderende leeringsmiljg? Hvorfor/hvorfor ikke?

- Hvordan syns du undervisningen tilpasset seg deg og ditt niva i samfunnsfag?

- Hvordan kunne den flerspraklige fagbegrepsundervisningen veert bedre?

Tema 3: avrunding

- Har dere noen siste tanker eller refleksjoner dere har lyst til & dele med meg?
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Vedlegg 3: Informasjons- og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet
” Elevers opplevelser av flerspraklige tilncerminger til

fagbegrepsundervisning i samfunnsfag”

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke
hvordan elever med minoritetsspraklig bakgrunn opplever en flerspraklig
fagbegrepsundervisning i samfunnsfag. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for

prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Na i mitt siste ar pa lektorutdanningen ved Universitetet i Oslo (UiO) skal jeg skrive en
masteroppgave i samfunnsfagsdidaktikk. | masteroppgaven min gnsker jeg a forske pa hvordan bruken
av flerspraklige laeringsaktiviteter i fagbegrepsundervisning i samfunnsfag oppleves for elever med
minoritetsspraklig bakgrunn. Jeg vil i samarbeid med elevenes samfunnsfagslerer lage et flerspraklig
undervisningsopplegg rundt fagbegreper som gjennomfares i klassen, og deretter vil jeg intervjue fire
elever med minoritetsspraklig bakgrunn for a undersgke deres opplevelser av undervisningen. Ditt
samtykke til & vaere med i forskningsprosjektet, betyr at du deltar i samfunnsfagundervisningen som
resten av klassen din, og at du kan bli spurt om a delta i et intervju. All informasjon og opplysninger

om deg vil anonymiseres, sa du vil ikke bli gjenkjent i masteroppgaven.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved Universitetet i Oslo er ansvarlig for prosjektet.
Prosjektansvarlig og masterstudent: Guri Kristine Sel Tveito

Prosjektveileder og ansvarlig for prosjektet: Fgrsteamanuensis Eline Wiese ved ILS

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Du far spgrsmal om a delta fordi jeg ensker a intervjue elever med minoritetsspraklig bakgrunn som

har deltatt i fagbegrepsundervisningen som samfunnsfagleereren din og jeg har utviklet og gjennomfart
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i klassen din. Alle elever med minoritetsspraklig bakgrunn i begge klassene som undervisningen skal

gjennomfares i blir derfor spurt om de gnsker & delta i forskningsprosjektet.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, inneberer det at du deltar i et intervju som tar mellom 30-60
minutter. Du velger selv om du vil gjgre intervjuet individuelt, eller om du gnsker & bli intervjuet
sammen med en annen elev. Jeg vil blant annet spgrre om hvordan du opplever
samfunnsfagundervisningen og hvordan du opplevde fagbegrepsundervisningen lereren nettopp
gjennomfarte. Det vil bli tatt lydopptak under intervjuet med UiO sin Nettskjema-Diktafon-app, som
krypterer lydopptaket og sender det direkte til UiO sine servere hvor det lagres trygt. Jeg vil
transkribere og anonymisere lydopptaket sa fort som mulig etter intervjuet er gjennomfart, slik at jeg
kan slette lydopptaket og vil dermed kun ha en anonymisert, skriftlig versjon av intervjuet, det vil si at
hverken du eller skolen kan gjenkjennes. All informasjon som du gir meg under intervjuet vil
behandles konfidensielt, det vil si at alt du sier i intervjuet vil vaere fortrolig og mellom oss, og
informasjonen som handler om deg og klassen din skal ikke kunne spores tilbake til deg eller til
skolen.

Dersom du er under 16 ar og foreldrene dine ma godkjenne din deltagelse, vil det veere mulig for
foreldrene dine a se intervjuguiden i forkant av intervjuet. De kan kontakte meg for & fa innblikk i

denne om gnskelig.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Din deltakelse,
eller ditt valg om ikke a delta i forskningsprosjektet mitt vil ikke pavirke ditt forhold til skolen/lreren
din eller vurderinger av deg underveis. Alle i klassen skal delta i faghegrepsundervisningen, sa den vil

veere lik for alle uavhengig av om man deltar pa intervju i etterkant av undervisningen eller ikke.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler

opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

o Det er kun meg som masterstudent og prosjektleder som vil ha tilgang til opplysningene jeg

samler.
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e Du skal ikke oppgi hva din kulturelle bakgrunn er, men dersom du skulle komme til & dele
dette i intervjuet vil jeg anonymisere det pa en tilstrekkelig méate i transkripsjonen ved a vise
til en starre verdensdel, eller slette det slik at personvernet ditt sikres.

e Lydopptaket av intervjuet utfares ved & bruke Universitetet i Oslo sin Nettskjema-Diktafon-
app, som er utviklet og driftes av Universitetets senter for informasjonsteknologi (USIT).
Appen krypterer lydfilen og sender den direkte til UiO sin server hvor den lagres trygt, og
hvor kun jeg har tilgang til den.

o Lydopptaket slettes etter jeg har transkribert lydopptaket, og denne skriftlige og anonymiserte
versjonen av intervjuet lagres ogsa trygt pa UiO sine servere. | bade transkripsjonen av
intervjuene og selve masteroppgaven vil jeg gi deg et fiktivt navn slik at din anonymitet
opprettholdes og det vil ikke finnes noen identifiserende opplysninger om deg.

e Du vil ikke kunne gjenkjennes i publikasjonen av masteroppgaven. Alle personopplyshinger
vil fjernes eller anonymiseres. Kun opplevelsene og erfaringene du deler i intervjuet vil

beskrives, og sitater fra intervjuet kan bli publisert i oppgaven.

e Masteroppgaven vil bli publisert pa: www.duo.uio.no

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres fortlgpende og slettes nar prosjektet er avsluttet og oppgaven er
godkjent, noe som etter planen er juni 2022. Etter prosjektslutt vil transkripsjonene slettes, og det

eneste som gjenstar er masteroppgaven.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

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

i samsvar med personvernregelverket.
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Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e Masterstudent/prosjektansvarlig: Guri Kristine Sel Tveito, epostadresse: gktveito@uio.no

e Institutt for leererutdanning og skoleforskning ved Eline Wiese, epostadresse:

eline.wiese@ils.no

e Vart personvernombud: Roger Markgraf-Bye, e-post roger.markgraf-

bye@admin.uio.no og personvernombud@uio.no eller pa telefon: 90 82 28 26

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 5558 21 17.

Med vennlig hilsen

Eline Wiese Guri Kristine Sel Tveito
(Forsker/veileder)

(Prosjektansvarlig/masterstudent)

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Elevers opplevelser av flerspraklige
tilneerminger til fagbegrepsundervisning i samfunnsfag» og har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg

samtykKker til:

O adeltai et intervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Godkjenning fra NSD

14.08.2022, 11:36 Meideskjema for behanding av personopplysninges

Meldeckjerna / Elevers opplevelser av flercprdklige tilnaerminger til fagbegrepsundeni ./ Vurdering

Vurdering

Referansenummer Type Dato
GB6285 Standard 11.03.2022
Prosjekttittel

Elevers opplevelser av flerspraklige tilnaerminger til fagbegrepsundervizning i samfunnsfag

Behandlingsansvarlig institusjon
Universitetet | Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for laererutdanning og skoleforskning

Prosjektansvarlig
Eline Wiese

Student
Guri Kristine Sel Tveito

Prosjektperiode
15112021 - 22.06.2022

Kategorier personopplysninger
Alminnelige

Sarlige
Meldeskjema B

Kommentar

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere | samsvar med personvernlovgiviingen s fremt den
gjennomfares i trdd med det som er dokumentert | meldeskjemaet 11.03.2022 med vedlegg, samt | meldingsdialogen mellom innmelder
og Personverntjenesten. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSMINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger og serlige kategorier av personopplysninger om rasemessig eller etnisk
opprinnelse frem til 22.06.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

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

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed veere de registrerte / foresattes samtykke, jf. persanvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

For sarlige kategorier av personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vasre den registrertes uttrykkelige samtykke, jf.
personvernforordningen art. 9 nr. 2 bokstav a, ji. personopplysningsloven § 10, ji. § 9 (2).

PERSONVERMPRINSIPPER

Vivurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene | personvernforordningen om:

= lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at foresatte far tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

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

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige for formélet med
prosjektet

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Vi vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte og deres foresatte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhald,
jlar. 121 og art. 13,

5a lenge de registrerte kan identifiseres | datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17),
begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hwis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til & svare

hiips nsd. 3ETE-32ee-4icT-bOMBE-aTTcB58ae33a




14.09.2022, 11:36 ji for ing av

innen en maned.

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

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

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere falge interne retningslinjer og eventuelt radfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nedvendig & melde dette til oss ved a
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke typer endringer det er nedvendig a
melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema. Du ma vente
pa svar fra oss far endringen gjennomfares.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
Vi vil felge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson hos oss: Sturla Herfindal

Lykke til med prosjektet!
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