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Sammendrag

Denne artikkelen omhandler fire norsklareres forestillinger om flerspréak-
lighet 1 skolen. Larere har en nekkelrolle 1 & implementere sprak- og
sprakopplaringspolitikk. Med ny lereplan, Kunnskapsleftet 2020, er
betoningen av spraklig mangfold i skolen styrket. Bdde 1 overordnet del
og 1 lereplanene for de ulike sprakfagene, er spraklig mangfold loftet
fram, og det heter blant annet at: “Alle elever skal fa erfare at det 4 kunne
flere sprék er en ressurs 1 skolen og i1 samfunnet” (Kunnskapsdeparte-
mentet 2017). Dette gjor det viktig og interessant & undersoke lerere
generelt, og norsklaerere spesielt, sine forestillinger om flerspréklighet.
Lereres forestillinger — og praksis — vil vaere pavirket av den sosioling-
vistiske konteksten (Sollid 2019), og norsklerere star i en “sosioling-
vistisk serstilling” idet de har et serlig mandat til & viderefore norsk sprak
og kulturarv. Dette gjor det saerlig interessant & undersgke forestillingene
deres i lys av spréaklige ideologier, det vil si implisitte, selvfelgeliggjorte
forestillinger om sprak, sprakbruk, sprakbrukere og altsd sprakopplaring
(McGroarty 2010). Denne studien legger et slikt sosiolingvistisk perspek-
tiv til grunn og underseker mer konkret hvilke forestillinger lererne har
om flerspraklighet, flerspriklige elever og flerspraklighet 1 opplaringen.
Studien er kvalitativ med dybdeintervju som datainnsamlingsmetode. Et
hovedfunn er at lererne har en relativt smal definisjon av flerspriklighet,
og primart oppfatter elever med en annen nasjonal og spraklig bakgrunn
og lav akademisk progresjon som flerspraklige. Videre finner vi at
leererne er orientert mot elevenes norsklering, og oppfatter mors-
mal/forstesprdk som et redskapssprak for & lere norsk. Det er dessuten
primart kulturelt og ikke spriklig mangfold som trekkes fram som en
ressurs 1 oppleringen. Var tolkning er at larernes forestillinger kan
forstas som uttrykk for en enspraklighetsideologi (Blommaert 2009), som
sammen med en “en-nasjon-ett-sprik”-ideologi (Blackledge & Creese
2010), purisme (Ommeren 2017) og nativespeakerism (Ortega 2019)
resulterer 1 at flerspraklige elever ikke bare konstrueres som, men
ogsd risikerer & bli, elever med vesentlige utfordringer i opplaeringen —
altsa elever som “det er jobb med”.
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1 Innledning

Norsk skole kjennetegnes av et stadig sterre spraklig mangfold. 12016 var det 102
900 barn 1 grunnskolealder (6—-15 ar) som selv var innvandrere eller barn av
innvandrerforeldre (Statistisk sentralbyrd 2017). Mange av disse har et annet eller
andre sprdk enn norsk som hjemmesprak, og omtales som flerspraklige eller
minoritetsspraklige elever. Norsk skole har en sékalt overgangsmodell for fler-
spraklig opplaering (Baker 2001). Oppl@ringslovas paragraf 2-8 om serskilt
sprakopplering (1998) fastslar at elever med et annet morsmél enn norsk eller
samisk har rett til serskilt norskopplaring til de har tilstrekkelige ferdigheter 1
norsk til & folge vanlig opplaring, og at de har rett til morsmal og/eller tospraklig
fagopplering om nedvendig. Malet er med andre ord at eleven skal utvikle
ferdigheter 1 norsk, og at eventuell opplaring 1 og pa flere sprék kun skal gis 1 en
overgangsfase til eleven har gode nok norskferdigheter. Oppleringen er slik sett
kompensatorisk og instrumentelt motivert (Kjelaas 2017).

Samtidig vektlegger bdde lereplanverkets overordnete del, laereplanene i
sprak, herunder lereplanene 1 norsk og Laereplan 1 grunnleggende norsk for sprak-
lige minoriteter, at sprdklig mangfold er en ressurs for den enkelte og for
samfunnet. Denne ressursorienteringen er styrket med fornyelsen av Kunnskaps-
loftet som trddte 1 kraft hasten 2020. I ny overordnet del heter det blant annet at:
“IkJunnskap om samfunnets spraklige mangfold gir alle elever verdifull innsikt 1
ulike uttrykksformer, ideer og tradisjoner”, og at “[a]lle elever skal {4 erfare at det
a kunne flere sprak er en ressurs 1 skolen og 1 samfunnet” (Kunnskaps-
departementet 2017).! I Leereplan i norsk utgjer “Spraklig mangfold” ett av seks
kjerneelementer (Utdanningsdirektoratet 2019b), og Lereplan 1 grunnleggende
norsk for spraklige minoriteter har et enda mer eksplisitt fokus pa at elevenes fler-
spraklige kompetanse skal anerkjennes og bygges videre pd (Utdannings-
direktoratet 2019a). Denne lereplanen har blant annet egne kompetanseméal som
dreier seg om at elevene skal kunne sammenligne norsk med sprak de kan fra for,
og at de skal kunne bruke hele sin samlede sprakkompetanse 1 eget leringsarbeid
(Utdanningsdirektoratet 2019a).

De utdanningspolitiske feringene for elevgruppen er med andre ord tvetydige,
samtidig som vi stir overfor en prinsipiell endring 1 retning av ekt fokus pa
sprdklig mangfold, ikke minst 1 norskfagene. Mot dette bakteppet er det
interessant og viktig & underseke hvilke forestillinger norsklerere har om
flerspréklighet, flerspraklige elever og forvaltningen av elevenes flerspraklighet 1
skolen. Spriklarere er avgjerende 1 implementeringen av overordnet sprak- og
sprakopplaringspolitikk (Menken & Garcia 2010). De er palagt & folge den til
enhver tid gjeldende lereplan, men vil samtidig — og uvegerlig — omsette politikk

! Det er den forrige lereplanen (2013) lererne forholdt seg til i norskundervisningen da denne studien ble gjort.
Det er derfor denne versjonen av lereplanen som det vises til i draftingen. Nar den naverende lareplanen (2020)
vises til, er dette for & peke fremover.
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til praksis 1 trdd med egne forestillinger, eller det som pa engelsk omtales som
“teacher beliefs”, som er en samlebetegnelse for lerernes kunnskaper, holdninger
og forstaelser (Pettit 2013:126). Menken & Garcia (2010:1) beskriver lereren
som episentret for implementering av utdanningspolitikk, og understreker at
leereren har akterskap og rom for & realisere politikk pa ulike mater.

P4 bakgrunn av en slik forstielse av lerernes rolle 1 virkeliggjeringen av poli-
tikk, undersegker vi 1 denne studien fire norsklereres forestillinger om flersprak-
lighet. Mer konkret spor vi om 1) hvilke forestillinger om henholdsvis flersprak-
lighet som sadan, flerspraklige elever og flerspraklighet 1 oppleringen larerne
har, og 2) hvilke sprdklige ideologier disse forestillingene kan hevdes a reflektere
og sementere. Spraklige ideologier kan defineres som selvfolgeliggjorte og ofte
implisitte forestillinger om sprik, som pavirker hvordan vi ser pd sprak, sprakbruk
og sprakbrukere (McGroarty 2010). Fordi spraklige ideologier ofte er ubevisste
og ikke direkte observerbare (McGroarty 2010:3), kan man undersgke dem pé
ulike méter, bdde gjennom metaspréklig diskurs, altsd hvordan det snakkes om
sprak, spraklige praksiser og sprédkbrukere, og gjennom spréklig atferd, altsa
hvordan sprik brukes (Woolard 1998:9). I denne studien undersgker vi laereres
metaspraklige diskurs med blikk for det tematiske, altsé for hva laererne sier om
flerspréklighet og flerspraklige elever. Artikkelen innledes med en redegjorelse
for spréklige ideologier 1 teori og forskning (del 2). Deretter folger en beskrivelse
av den metodologiske tilneermingen (del 3), for analyse (del 4) og drefting (del 5).

2 Spraklige ideologier — teori og empiri

Spréklige ideologier kan altsa defineres som selvfolgeliggjorte forestillinger om
sprak (McGroarty 2010). Gjennom at bestemte forestillinger om god og riktig
sprdkbruk blant annet tas opp og reproduseres av sentrale institusjoner som
skolen, normaliseres de. De blir den normale, selvfelgelige méten & forstd sprak
og sprakkompetanse pa. Interessen for sammenhengen mellom spraklig mangfold
og spraklige ideologier tar utgangspunkt i at spréklig mangfold er tett forbundet
med sosial ulikhet, jf. for eksempel Blackledge & Creese (2010:5) som beskriver
hvordan “debates about minority languages and linguistic minorities have become
embroiled in the construction and reproduction of social difference”. Okt spraklig
mangfold og, med det, nye spraklige praksiser har derfor fort til gkt interesse for
sammenhengen mellom sprék og makt (Hornberger & McKay 2010:xv), og for
kritiske sosiolingvistiske tilnaerminger til undersekelsen av flerspraklighet (Heller
2007:14). Benevnelsen kritisk viser til det maktkritiske perspektivet og til at fokus
nettopp ligger pd sprikets rolle i konstruksjonen av sosial ulikhet (Heller,
Pietikdinen & Pujolar 2018:4). Vi plasserer denne studien i denne tradisjonen.

I flerspraklighetsfeltet peker forskere serlig pa fire sterke og nart forbundne
sprékideologier, som har stor innvirkning pa praksis i skolen og for etablering og
sementering av utdanningsmessige og sosiale forskjeller, nemlig enspraklighets-
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ideologi, purisme, “en-nasjon-ett-sprak”-ideologi og nativespeakerism (bl.a.
Blommaert 2009; McNamara & Ryan 2011; Shohamy 2013; Ortega 2019).
Ensprédklighetsideologi dreier seg om en forestilling om at det finnes én gitt
spriklig standard eller norm, som andre sprikbrukere og sprakpraksiser blir
vurdert opp mot (Blommaert 2009:422). Basert pa hvorvidt sprikbrukernes sprak-
praksis passer inn i normen, blir de plassert innenfor eller utenfor normalen
(Blommaert 2009:421). Ortega (2019:24) hevder at en slik enspréaklighetsideologi
forer til at flerspréklighet blir sett pd som avvikende, mens enspraklighet blir
“default”-kategorien. Mange forskere peker pa at utdanningssystemet i store deler
av verden, ogsa Norge, er kjennetegnet av en enspraklighetsideologisk fundert
akademisk standard, og at dette gjor det vanskeligere for andrespraksinnlerere &
lykkes 1 opplaringen (for eksempel Cummins 2000; Garcia & Wei 2019).
Majoritetsspréket er standarden, og elevenes morsmal har stort sett en instru-
mentell rolle og blir sett pd som overgangssprik pa veien mot mestring av
majoritetsspraket (Palmer 2011:103—-104; Bailey & Marsden 2017:297).
Enspréklighetsideologi henger sammen med, eller kan komme til uttrykk
gjennom, purisme, som viser til en forstdelse av at det eksisterer én mate a bruke
spradk pa som er renere, riktigere og mer verdifull enn andre, og at sprikbruk
som skiller seg fra dette, blir mindre ren og verdifull (Ommeren 2017:159).
Det som ofte refereres til som “en-nasjon-ett-sprak”-ideologi (Blackledge &
Creese 2010:27), henger tett sammen med enspraklighetsideologi og purisme.
Nar sprak blir brukt som et middel for & skape nasjonal identitet og
tilherighet, eller man trekker paralleller mellom en nasjon og ett bestemt
sprék, vil dette ignorere, ekskludere eller underordne grupper med andre sprak
og varieteter (Blackledge & Creese 2010:7; McGroarty 2010:9). Karrebaek mfl.
(2015:129) sier at nasjonal-sprdkene 1 Skandinavia har vert sterke
tilherighetsmarkerer, og at dette gjor det vanskelig & betrakte noen som ikke
mestrer sprikene, som norske, danske eller svenske. Dette er sarlig viktig 1
skolen fordi de elevene som bryter med ensprik-lighets- og puristnormen, vil
kunne bli ekskludert fra det felles nasjonale og etniske norske “viet”. Slik
kan spriklige ideologier bidra til at de majoritets-spriklige elevene fér
fordeler, mens de minoritetsspraklige far ulemper 1 skole-systemet (McGroarty
2010:9). Ortega (2019:24) tematiserer dette, og sier at kombinasjonen av en
“en-nasjon-ett-sprak”-ideologi, enspraklighetsideologi og det hun kaller for
nativespeakerism, bidrar til & gjere det svart utfordrende for
andrespréksinnlerere 1 skolen. Nativespeakerism  innebarer at en
betrakter kompetansen man fir av & lere norsk som andresprak, som
mangelfull idet den aldri vil kunne male seg med kompetansen til en med norsk
som morsmal, som er “fedt inn” 1 spréket (Ortega 2019:24). En rekke studier
viser at lerere oppfatter flerspraklige elever som “svake”. Lerere har ofte(re)
lave forventninger til denne elevgruppen (Pettit 2013:130), og assosierer dem
med egenskaper som akademisk treghet og svake norskferdigheter (Palmer

2011:109-110; Svendsen 2014:35, 42). .
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Spréklige ideologier 1 skolen kan undersekes ved hjelp av Bourdieus (1991)
kapitalteori. Bourdieu var opptatt av forskjeller 1 utdanningssystemet, og hvordan
skolen og samfunnet reproduserer slike forskjeller. Han mente at mennesket berer
med seg muligheter og begrensninger basert pd den sosiokulturelle arven de har
med seg, og at dette pavirker hvilke sjanser de far, og hvordan de lykkes i
utdanningssystemet (Esmark 2006). Begrepet kapital brukes av Bourdieu for a
beskrive de ulike ressursene mennesker besitter, som 1 neste omgang skaper
sosiale forskjeller (sst.). Han skiller mellom ulike former for kapital, som
okonomisk, sosial og kulturell kapital, der den kulturelle viser til kunnskaper,
ferdigheter, sprak, tilgang pa beker og lignende (Aagre 2014). Det er bestemte
typer kulturell kapital, altsd bestemte spriklige ferdigheter og kunnskaper, som
favoriseres 1 skolen, og derfor vil ogséd elevene som besitter den riktige typen
kulturell kapital, lykkes bedre enn de som ikke gjor det (Esmark 2006). Elever
som behersker skolespréket norsk pé et hoyt niva, vil fa fordeler fordi deres mate
a uttrykke seg pa anerkjennes og bekreftes 1 skolen. Motsatt vil elever med andre
sprakpraksiser mote storre utfordringer.

Svendsen (2009:33) viser til et annet av Bourdieus (1991) teoretiske
perspektiver, nemlig teorien om det lingvistiske marked, hvor sprak far ulik
prestisje og verdi basert pd en tenkt markedsverdi som ikke er knyttet til spraket
selv, men til sosiale, politiske og historiske forhold. I Norge er det som regel norsk
som har heyest markedsverdi, noe som kan fere til at andre sprak devalueres.
Minoritetssprak har ofte lite kapital pa et majoritetsspriklig marked (Blackledge
& Creese 2010:27). Svendsen (2009:54) bruker disse innsiktene for & vise hvorfor
utenomeuropeiske sprak, som blant annet arabisk, somali, urdu og vietnamesisk,
pa tross av sine mange brukere 1 Norge, ofte oppfattes som sprédk med lavere status
enn de typiske fremmedsprakene fransk, spansk og tysk. Dette har blant annet &
gjore med at det i skolen tilbys undervisning i fremmedsprékene, noe som bidrar
til & heve statusen. Pa bakgrunn av dette kan det blant annet utvikle seg oppfattede
spraklige hierarkier, noe flere studier demonstrerer (Blommaert 2018; Bull &
Lindgren 2009). Ogsé Sprakradet (2018:65) fastslar i sin rapport Sprak i Norge —
kultur og infrastruktur at det har tegnet seg et spraklig hierarki i Norge, hvor ikke-
europeiske innvandrergrupper og sprak plasserer seg helt nederst. De trekker ogsa
frem at det er sprakene til de som har kommet til Norge som flyktninger eller
arbeidsinnvandrere, som blir oppfattet som en utfordring, mens dette sjelden skjer
med sprak som engelsk, tysk eller fransk (Sprékradet 2018:65).

3 Metode

Studien denne artikkelen er basert pa (Hermansen 2020), er kvalitativ, med
individuelle, semistrukturerte dybdeintervju som datainnsamlingsmetode. Fem
intervjuer pad mellom 40—70 minutter ble gjennomfort pd to ungdomsskoler, skole
A og B, med henholdsvis fire leerere pa skole A og en larer pa skole B. I denne

57



artikkelen bruker vi de fire intervjuene med larerne fra skole A, som her er gitt
de fiktive navnene Solveig, Mona, Lene og Karen. Alle disse lererne jobber 1
“ordinare” klasser, mens lareren pd skole B jobber i mottaksklasse for ny-
ankomne elever. Det er spesielt interessant & belyse forestillingene til lerere 1 det
ordingre norskfaget siden disse lererne og dette faget star 1 en serstilling med et
serlig ansvar for norsk sprék- og kulturarv (Utdanningsdirektoratet 2019b). Det
er dessuten interessant & undersgke forestillingene til laerere uten spesial-
kompetanse 1 norsk som andresprak, eller erfaring fra undervisning 1 s&rskilte
mottaks-/innferingstilbud, siden det er dette som er den vanligste situasjonen i
norsk skole. Arbeidserfaringen til de fire lererne strekker seg fra 5 til 25 ar. De
har til sammen, 1 tillegg til & undervise 1 norsk, undervisningskompetanse 1
samfunnsfag, KRLE, utdanningsvalg, musikk og kroppseving. Solveig og Lene
har ogsé studert flerkulturell pedagogikk.

Ved 4 undersgke lerere fra samme skole har studien fellestrekk med en case-
studie, der en undersegker situerte praksiser eller forestillinger 1 én bestemt
kontekst, for & belyse mer overgripende prosesser, eller altsa, 1 vért tilfelle, ideo-
logier (Heller mfl. 2018:2). En slik tilneerming inneberer at en mé veare bevisst
pa at lereres forestillinger ogsé (selvsagt) vil vare preget av den spesifikke skole-
kulturen og den lokale konteksten de er en del av (Palmer 2011:106). Det er derfor
sannsynlig at det er flere likheter mellom forestillingene til lerere fra samme skole
enn fra forskjellige skoler.

Forsteforfatter giennomferte alle intervjuene. Det ble gjort lydopptak og alle
intervjuene ble transkribert 1 sin helhet. I forkant av intervjuene utformet vi en
semistrukturert intervjuguide (Kvale & Brinkmann 2015:162). Det semi-
strukturerte formatet gir en fleksibilitet til & endre badde ordlyd og rekkefolge pé
sporsmél dersom intervjuene tar ulike retninger, noe de gjorde. De fleste
spersmalene var likevel de samme. I og med at vi gnsket 4 undersgke norsklareres
refleksjoner, var det sentralt at intervjuspersmalene var utformet pé en slik méte
at de ga lererne anledning til nettopp 4 reflektere. De fleste spersmélene var épne,
og noen ble stilt indirekte, og/eller ved hjelp av sitat fra lereplanen, vignetter,
pastander eller konstruerte situasjonsbeskrivelser som deltakerne skulle ta stilling
til. For eksempel ble de spurt om & reflektere rundt folgende sitat fra lereplanen:
“Alle elever skal fa erfare at det & kunne flere sprék er en ressurs i skolen og i
samfunnet”, og rundt falgende situasjonsbeskrivelse: “I en norsktime pa 10. trinn
foregar det analyse av et dikt i grupper pa fire elever. To av disse elevene er fra
Syria, og de bruker arabisk som arbeidssprak nar de arbeider sammen.” (Se for
ovrig den vedlagte intervjuguiden.) Situasjonsbeskrivelsene som ble brukt, var
realistiske, samtidig som de altsa var konstruerte. Dette kan virke ufarliggjerende
ved at fokus ledes bort fra det personlige og potensielt truende (Cohen mfl.
2018:242), og det gjor at en kan komme tettere pa deltakernes forestillinger enn
ved direkte spersmal (Kvale & Brinkmann 2015:167).
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Intervjuene er transkribert?, deretter kodet og kategorisert i tre overordnete
kategorier: 1) flerspraklighet, 2) flerspriklige elever og 3) flerspraklighet i opp-
leringen. Analysen er tematisk, det vil si at disse kategoriene utgjor det vi
fortolker som sarlig relevante og saliente temaer 1 materialet. Braun & Clarke
(2006:82) sier: “A theme captures something important about the data in relation
to the research question, and represents some level of patterned response or
meaning within the data set.” Relevans og saliens er med andre ord vurdert ut fra
temaet og problemstillingen for prosjektet og ut fra hvor representative de ulike
temaene er for materialet. Analyseprosessen har altsd vaert abduktiv, det vil si
kjennetegnet av en pendling mellom empiri og teori (Alvesson & Skoldberg
2017:13-14; Tjora 2018:14). Empirien er likevel det primare og styrende, noe
som gjenspeiles 1 analysen som er empiriner og deskriptiv. Samtidig har
teoretiske perspektiv fra flerspraklighetsfeltet generelt, og den kritiske sosio-
lingvistikken spesielt (jf. del 2), pavirket alt fra utviklingen av intervjuspersmal
til hva som er blitt utforsket videre og analysert 1 datamaterialet. Disse teoretiske
perspektivene tas eksplisitt 1 bruk 1 diskusjonen.

For & komme fram til de tre overordnete temaene, fulgte vi en progresjon fra
apen via aksial til selektiv koding (Nilssen 2012:79, 82). Gjennomgédende for
datamaterialet var spenningen larerne opplevde mellom det & se pa elevenes
morsméil og flerspraklighet som en ressurs, og utfordringene som oppstar som
folge av morsmélsbruk i norsktimene. Materialet ble derfor forst kodet apent, 1
grove og empirinaere hovedkoder som beskrev utfordringer, ressurser, morsmals-
bruk og kultur. I tillegg ble betegnelser og formuleringer lererne brukte nar de
beskrev disse dimensjonene — og derigjennom de flerspraklige elevene — kodet.
I neste fase av analyseprosessen, analyserte vi frem mer spesifikke underkoder,
1 det Nilssen (2012:79, 82) kaller aksial koding, for vi samlet de spesifikke kodene
tematisk, knyttet til hva laererne gir uttrykk for om henholdsvis flerspréklighet
som fenomen, flerspraklige elever og flerspraklighet i opplaringen.

A forske pad mennesker krever ekstra bevissthet og refleksjon rundt etiske
problemstillinger. Dette har statt sentralt gjennom hele forskningsprosessen.
I analysearbeidet var ogsa dette sentralt, da vi ikke ensket & tolke feil, ilegge
deltakerne meninger eller trekke gale slutninger. Det er likevel ingen garanti for
at misforstielser eller feiltolkninger ikke kan finne sted, og det blir derfor sentralt
a papeke at det er forfatternes tolkninger av det lererne sier som blir presentert i
denne artikkelen. Som forskere er man utvelgende akterer (Johannessen mfl.
2016:36), som betyr at vi, avhengig av vér forforstaelse, har valgt & benytte
datamateriale som belyser problemstillingen, samtidig som det vi oppfattet som
mindre relevante data har blitt valgt bort. Det & fortolke deltakernes refleksjoner

2 Alt ble transkribert ordrett. Av anonymiseringshensyn har vi ikke gjengitt talemélet til deltakerne, men brukt
bokmal og normalortografi. Da intervjuene ikke skulle vere gjenstand for samtaleanalyse, har vi ikke angitt andre
non-verbale eller ekstralingvistiske trekk enn pauser, som er markert med tre punktum, slik: ... I tillegg bruker vi
klammer med tre punktum, slik [...], der deler av et samtaleutdrag er utelatt.

59



og samtidig ivareta dem og den tilliten de har vist ved & delta 1 prosjektet, er en
viktig, men utfordrende balansegang. Fangen (2004:166—167) reflekterer rundt
dette dilemmaet og fremholder at “[d]et er mulig & vere tro mot den opparbeidede
tilliten og samtidig beholde ditt kritiske syn pa det prosjektet informantene dine
er inne 1”. Hun mener ogsa at det er mulig & sette enkeltpersoner eller hendelser
inn 1 en bredere kontekst, som gér utover det man herer eller ser akkurat der og
da. Det er nettopp dette vi gjor 1 denne artikkelen nar vi fortolker norsklererne og
deres refleksjoner som en del av en storre sosiokulturell og ideologisk kontekst,
og ikke som et uttrykk for “egne” negative intensjoner.

4 Analyse

Hvilke forestillinger har lererne om flerspraklighet, flerspraklige elever og
flerspraklighet 1 oppleringen, er det forste overordnete spersmalet vi stiller 1
denne artikkelen. Dette kommer eksplisitt til uttrykk gjennom de assosiasjonene
leererne har til begrepet flerspraklighet, og gjennom hvilke elever de (dermed)
innlemmer 1 kategorien flerspriklig. Forestillingene deres kommer dessuten mer
implisitt til uttrykk gjennom maéten de omtaler de flerspriklige elevene pa, og
gjennom didaktiske refleksjoner de gjor seg rundt bruk av flere sprak 1
oppleringen. Analysen er derfor strukturert etter disse tre dimensjonene.

4.1 Leerernes assosiasjoner om flerspraklighet og flersprdklige elever

Flere av larerne assosierer begrepet flerspraklig med elever som har et annet
morsmal enn norsk, og en bakgrunn fra andre land enn Norge. For eksempel sier
Mona: “Vi tenker pé ... Vi tenker pa elever som kommer fra ... et annet land ...
enn Norge ... det er liksom det forste vi tenker pd.” Ogsé Solveig har de samme
assosiasjonene og sier “Flerspraklighet, ja. Nei, det er jo at ... man har gjerne to
morsmal. Nei! Har et morsmal med seg inn til Norge, da. Et annet morsmal enn
norsk.” Lene beskriver ogsa at det er den forste assosiasjonen, og svarer
bekreftende pd at minoritetsspraklig og flerspréklig dermed viser til det samme.
Samtidig understreker hun at det ikke nadvendigvis betyr det samme. Nar inter-
vjuer stiller oppfelgingsspersmal om det ofte likevel blir sann, svarer Lene
bekreftende: “Ja, det blir sdnn”. Mona og Solveig far altsa direkte assosiasjoner
til elever med et annet morsmal enn norsk, og som kommer fra andre land enn
Norge. De ser med andre ord pd det & vaere minoritetsspraklig og det a vere
flerspréklig som omtrent det samme, og mange vil derfor falle utenfor deres
“flerspréklighetsboks”. Nettopp dette peker Lene pa nir hun viser til at det er lett
a se pa minoritetsspraklige og flerspraklige elever som det samme, selv om det
ikke nedvendigvis er det. Hun er med andre ord klar over at begrepsbruken
dermed kan bli misvisende.
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Hvilke sprdk og sprdkbrukere som innlemmes i flerspréklighetsbegrepet,
kommer ogsa til uttrykk gjennom Solveigs refleksjon rundt en skrivepraksis der
en elev skriver pa to ulike sprak i samme tekst. Forst er hun litt usikker pa hvilke
sprak intervjueren sikter til, og nér det blir tydeliggjort at det er snakk om & bruke
norsk og morsmalet i samme tekst, sier hun at hun ikke har opplevd dette. Nar vi
likevel tydeliggjor at det ikke ma vare arabisk som blir brukt sammen med norsk,
men like gjerne kan vare engelsk eller et annet sprdk, kommer hun pé et eksempel
fra sin egen hverdag:

Ah, ja da har vi et eksempel! I fjor. Da kom det en dansk elev, og det er jo nabosprik,
da. Og den eleven begynte i fjor, og forstod stort sett det meste pa norsk, men hadde
aldri skrevet pa norsk for. Da ble det jo masse blanding. Og da hadde vi ikke fokus pa
at alt skulle vaere pa norsk med en gang, du ma jo tilpasse deg. Men dette ble kanskje
ikke riktig eksempel?

Solveig kommer ikke pa eksempelet for vi nevner at ogsa sprak som engelsk kan
vare aktuelle. Dette kan vare et uttrykk for at hun ikke umiddelbart tenker p4,
eller regner de som snakker engelsk, dansk eller andre “narliggende” sprak, som
flerspraklige. 1 stedet ser hun ut til & tenke pa elever som typisk oppfattes som
minoritetsspraklige, eksempelvis elever med arabisk, thai eller urdu som
morsmal. Det at hun antyder at eksemplet hun nevner, kanskje ikke er riktig, eller
det intervjuer var ute etter, styrker oppfatningen av at hun ikke umiddelbart regner
en dansk elev som flerspréklig.

Larernes forestillinger om flerspréklighet kommer ogsé til uttrykk gjennom
beskrivelser av hvilke elever og egenskaper som forbindes med det & vere
flerspraklig. To av lererne uttrykker at de ikke tenker pa elever som skriver til
hoy maloppnéelse 1 norsk, eller som behersker det norske spréket godt, som
flerspréklige. Mona sier:

Men vi har jo flerkulturelle elever, hvis jeg tenker meg godt om, som skriver pa hoy
maloppnaelse ogsé, bade nynorsk og hele pakka. Men vi tenker ikke over det, vet du.
Det er helt normalt [...] I den klassen som vi har ni, s har den som har vert her
kortest, vaert her i 4 &r. Eleven har tatt det norske spraket veldig raskt da, sa vi tenker
nesten ikke over det lenger

Mona tenker altsa ikke over det, at disse elevene er flerspraklige, fordi de har lert
norsk si fort, og fordi de skriver godt pd bade bokmél og nynorsk. Det er altsa lett
for henne & glemme & se pd “flinke” elever med gode norskferdigheter som fler-
spraklige, fordi de ikke skiller seg ut fra resten av elevgruppen. Begrepet fler-
spraklig, eller flerkulturell som hun selv bruker, assosieres altsd med de elevene
som stikker seg ut fordi de har darlig progresjon og svake norskferdigheter.

I likhet med Mona, nevner Lene at hun ofte tenker at hun har farre fler-
spraklige elever i klassen enn det hun egentlig har, og det kommer frem at drsaken
til dette er at hun ikke umiddelbart tenker pa de som folger faglig utvikling 1 norsk,
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som flerspréklige. Hun beskriver hva og hvem hun assosierer med det & vare
flerspraklig, og at hun ensker & jobbe med 4 bli kvitt en slik oppfatning:

Ofte blir du spurt om hvor mange flerkulturelle elever du har i klassen, ogsa sier vi at
vi ikke har noen eller at vi har to, men sé i virkeligheten s& har vi kanskje atte eller ti.
Vi tenker bare ikke over det. Vet du hvem vi tenker pa da? Det er jo ikke helt fint, sa
der mé jeg jobbe med meg selv innimellom. De som er flerkulturelle og som vi har
trobbel med, eller ikke trgbbel-trabbel, men de som ikke har kommet langt nok i
utviklingen sin, det er de vi tenker pa som flerkulturelle. Og det er egentlig nir du
tenker sann fort da, og vi er ikke noe forneyd med at vi tenker sinn. Men det skjer.

Nar intervjuer folger opp med & sperre om de elevene som behersker norsk godt,
eller som folger faglig utvikling, faller utenom, sier Lene at: “Dem tenker vi ikke
pa”, 1 stedet er det “de det er jobb med og som ikke har kommet noen vei”. Lene
assosierer altsa 1 likhet med Mona det & vere flerspraklig med “trebbel” 1 den
forstand at elevene viser dérlig progresjon og svake sprakferdigheter. Samtidig er
lererne bevisste pé at det er en uheldig kobling.

4.2 Leerernes omtale av flersprdklige elever

Larernes forestillinger om flerspriklighet og flerspriklige elever, kommer ogsé
mer implisitt til uttrykk gjennom méten de omtaler flerspraklige elever pé, bade
nar det gjelder spesifikke benevnelser, og nar det gjelder kategorisering og diko-
tomisering 1 et “vi” og et “dem”. Tidligere 1 artikkelen sd vi at Lene var bevisst pa
at begrepene minoritetssprdklig og flerspraklig ikke nedvendigvis er synonyme.
Intervjuer brukte selv konsekvent flersprdklig 1 intervjuene, noe som ogsd kan ha
hatt innvirkning pé hvilken benevnelse lererne selv valgte & bruke. Likevel brukte
leererne ogsa begreper som flerkulturell og fremmedsprdklig om elevene.
Begrepet flerkulturell knyttes ofte til personer som (iallfall tilsynelatende) har
synlig minoritetsbakgrunn, og som derfor er avvikende (Hofslundsengen 2011),
mens en mer offisiell definisjon viser til personer med bakgrunn fra flere nasjoner
(Arbeids- og inkluderingsdepartementet 2007:5). Slik samsvarer flerkulturell til
leerernes forstdelse av flerspréklighet som en benevnelse for noen med ikke-norsk
bakgrunn og med et annet morsmal enn norsk. Benevnelsen flerkulturell peker
imidlertid mot kultur fremfor sprak. Dette er gjennomgéende i materialet:
Larerne gjor koblinger mellom sprak og kultur og snakker ofte om dem i
sammenheng, og om hverandre.

Betegnelsen fremmedsprdklig ble ogsa brukt. Dette kan hevdes & sementere
en forestilling om at elevens sprak er fremmed, og med det noe annerledes og
markert 1 motsetning til et kjent og vanlig “0ss” — som mestrer og representerer
norsk sprak og/eller norsk kultur. Begrepet fremmedsprdk viser dessuten til sprak
som tysk og fransk som leres pa skolen i et miljo der spraket ikke er i bruk til
vanlig, noe som gjor begrepet misvisende nar det brukes om flerspraklige elever.
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I sum kan lerernes bruk av ulike benevnelser tyde pa at flere av dem ser
begrepene som synonyme. Begrepsbruken blir pd denne méten upresis, slik at det
ikke er entydig hva eller hvem de snakker om. Viktigere er det imidlertid at
begreper og kategoriseringer kan bidra til & tydeliggjore og forsterke forskjeller
mellom elever (Holm 2017:23). Nar noen kategoriseres som flerspraklige,
fremmedsprédklige eller flerkulturelle, kategoriseres andre samtidig som “mer”
enspréklige og majoritetsspraklige. Det skaper og forsterker et skille mellom det
markerte og umarkerte (Holm 2017:23), og mellom et “dem” og et “oss”.

Skillet mellom “dem” og “oss” kommer ogsa til uttrykk nar lererne snakker
om didaktisk arbeid med multietnolekt, eller “kebabnorsk”, som de selv kaller
det. Nér lererne snakker om dette, knytter de det til flerspraklige elever, som de
mener er s@rlig engasjerte og aktive. Mona sier: “Vi har jo ogsé et nytt sprik da,
holdt vi péd & si, kebabnorsk, eller multietnonorsk. Der kommer jo mange av
ordene fra de flerspraklige, og det synes de er kjempemorsomt! Badde de som er
fra Norge, og de flerspriklige.” Ogséd Solveig beskriver det samme: “Men nir man
jobber med kebabnorsk og sant, da er de veldig engasjerte. Vi kan jo ingenting i
forhold til dem, og det stér jo ogsé pé planen.” Larerne bruker her et “de” eller
“dem”, 1 motsetning til “de som er fra Norge” eller “vi”.

Lignende kategorisering av elever gjor Karen i en beskrivelse av elevenes
ordforstielse og utfordringer knyttet til dette:

Og noen som er fodt og oppvokst her vet ikke hva ordet venner betyr en gang ... og
man ser jo at det er noen emner som overhodet ikke er mulig for en flerspraklig elev
a forstd, sann som det her & finne virkemidler i et dikt, og hva er egentlig en metafor,
og hva er sammenligning.

Karen har altsd en forestilling om at flerspréklige elever er av en bestemt “type”
og tilhgrer en bestemt gruppe, som ikke klarer & forstd bestemte emner eller
vanskelige ord. Nér Karen sier at det finnes emner eller begreper som “overhodet”
ikke er mulig & forstd for en flerspraklig elev, nyanserer hun ikke, men gir
inntrykk av at flersprklige elever er like, og at de har de samme, store
utfordringene. Det samme sd vi eksempler pd 1 lerernes assosiasjoner, 1 del 4.1,
der de flerspraklige elevene ble de elevene “som det er jobb med”. Slik kan
leererne hevdes & bidra til &4 forsterke en “vi-dem”-dikotomi 1 sin omtale og
konstruksjon av elevene.

4.3 Leerernes didaktiske refleksjoner rundt flerspraklighet

Lzrerne reflekterer ogsd mer spesifikt rundt didaktiske tilnerminger og
dilemmaer knyttet til flerspraklighet i opplaeringen. Ett tema i intervjuene er
flerspréklighet som ressurs, og ndr dette tematiseres, er tendensen at larerne
trekker frem kultur og aktiviteter som synliggjor ulike kulturer, bakgrunner og
religioner — framfor sprdk. Mona sier for eksempel:
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De som har hatt mange flerspréklige i en klasse, de har prevd & synliggjere det ved at
to klasser har hvert fall skrevet ut alle flaggene som kommer fra deres bakgrunn og
hengt i klasserommet [...] Det jeg kommer pa har ikke direkte med sprak & gjore, det
er mer kultur, i forhold til & undervise i KRLE nar vi har om ulike religioner, da kan
det vaere spennende & bruke ulike elever.

Ogsé Solveig og Lene trekker frem eksempler som forst og fremst dreier seg om
kultur og religion, selv om sparsmélene som ble stilt, dreier seg om hvordan andre
sprak kan innlemmes 1 undervisningen, hvordan flersprdklighet kan vare en
ressurs, eller hvordan flersprdklige elever kan vare en ressurs 1 klasserommet.
Solveig sier for eksempel: “Lerer jo om, 1 forhold til land og sant, og forskjellige
kulturer. [...] Man kan jo knytte det til der de kommer fra.”

Lererne snakker altsd om kultur, religion, hjemland, flagg og bakgrunner selv
om de blir spurt om flerspraklighet. I omtalen av elever med innvandrerbakgrunn
brukes det ofte begreper som inneholder sprdk — minoritetsspriklige, tospraklige,
fremmedspréklige og flerspraklige (Spernes 2012:104). Dette kan vere et uttrykk
for at forbindelsen mellom en persons bakgrunn, kultur og sprak oppfattes som
svert tett av mange, noe vi ogsa ser hos laererne 1 denne studien. Det kan ogsé
vare at lererne er mer sikre pa hvordan de kan utnytte det kulturelle mangfoldet
som ressurs 1 klasserommet. Det er ogsa interessant at det ikke er norskfaget
leererne umiddelbart har 1 tankene, og at det synes mer nerliggende for dem &
knytte eksemplene til andre fag. Mona sier noe vi opplever som treffende og
oppsummerende nar det gjelder leerernes utsagn om dette: “Det er lettere a snakke
om kultur enn sprak, men de henger jo tett sammen.” Det kan altsd virke som om
leererne anser flerspriklighet, eller en utvidet forstdelse av flerspraklighet som
flerkulturalitet, som en ressurs for & laere mer om land, religioner og kulturer.

Nér lererne snakker om morsmal generelt, og bruken av morsmal 1 norsk-
timene spesielt, kommer det frem ulike synspunkter. I noen tilfeller ser de mors-
malet som en ressurs og noe elevene bar benytte seg av 1 leringsarbeidet, og 1
andre sammenhenger oppleves det som en utfordring. I samtalen om en
situasjonsbeskrivelse der to elever 1 en gruppe pa fire, har arabisk som morsmal
og vil bruke dette 1 arbeid med diktanalyse, gir tre av lererne uttrykk for at de
forstar at & snakke pé arabisk vil gi dem fordeler 1 leeringsarbeidet. Mona sier:

Men det er ikke sann at vi ville stoppet det, for det vil jo komme mye fruktbart ut av
det for de to [...]. Men det er klart at de som er fremmedspréklige og skal snakke om
et dikt da, vi skjenner jo at det er kjempevanskelig & bruke norske ord og begreper til
a forstd og tolke ting [...] sd hvis de trengte & gjore det sammen, sa ville de fatt gjort
det, men vi skjenner ikke helt hvordan vi skulle fatt med de to andre pa det.

Ogsé Lene sier: “Det er jo pd en méte greit hvis det er et redskapssprdk. Men hvis
vi skjenner at det dreier seg om noe annet, sa er det pd en méte ugreit. Hehe. For
sprak blir jo brukt til & holde folk utenfor ogsé, og det er ikke greit.”
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Som vi kan se, synes Mona det er utfordrende & f& med alle pd et gruppe-
samarbeid dersom to snakker et sprak de andre ikke forstar. Ogsa Lene er opptatt
av faren for ekskludering ndr hun nevner at sprdk kan holde folk utenfor. Mona
er likevel tydelig pa at hun forstér at det er en ressurs for de arabisktalende elevene
a fa jobbe pd arabisk. Lene er ikke like tydelig, men ogsé hun gjeor koblinger
mellom & bruke morsmal som et redskapssprdk og det at det kan gi faglig hjelp og
statte. Norsklererne gir altsd uttrykk for at de ser morsmalet som en ressurs 1
elevenes leringsarbeid. Det samme gjelder for norsklaering. For eksempel sier
Solveig: “Hvis du ikke har morsmélet 1 bunn, sé tror vi det blir vanskelig & laere
norsk ogsa.”

Morsmaél blir ogsd synlig 1 norskundervisningen pd en annen mate, gjennom
at morsmaélet kan pavirke maten minoritetsspraklige elever skriver norsk pa. Dette
er noe lererne er opptatt av nar de beskriver minoritetsspraklige elevers skriftlige
norskkompetanse. Lene sier for eksempel: “Det vi ser ofte, er at syntaksen blir litt
rar. Fordi de har en annen tenkeméte pa eget sprak.” Ogsd Mona sier: “Du ser jo
at de praver alt de kan & skrive norsk, ogsa er det pa en mate ... Det henger jo igjen
elementer fra morsmalet [...] vi ser jo det i forhold til preposisjonsvalg at det
henger igjen mye.” Nér lererne snakker om at det “henger igjen elementer” fra
morsmalet, bruker de formuleringer som antyder at dette er forsok pa & skrive
norsk, og at det er en rar mate & skrive norsk pd, som ikke helt passer. Den er
mangelfull og markert.

En ting er elevens egeninitierte bruk av morsmal som “redskapssprik™ 1
fag- og spréklering, noe annet er formalisert, lererstyrt morsmalsundervisning
eller tospriklig fagopplering. Lene gir uttrykk for at det er tospraklig opplaering
som er aktuelt pa skole A — “morsmal gir vi ikke lenger” — men sier at de kun
tilbyr dette 1 en begrenset periode “for vi ser ikke noe serlig progresjon”. Hun
utdyper: “Vi ser tvert imot mer progresjon pé elevene som deltar fullt ut i klassen”,
det vil si uten tospriklig stette. Larerne er her opptatt av progresjon 1 norsk. De
andre leringseffektene elevene kunne hatt av & fa tospraklig opplaring eller
morsméalsundervisning, som & fa bruke og styrket sine ferdigheter i morsmal, blir
ikke kommentert.

Et slikt fokus pa at det forst og fremst er kompetanse 1 norsk som er mélet,
kommer tydelig frem hos alle de fire norsklererne nér de snakker om bruk av
morsmal 1 norskfaget. Mona sier for eksempel “men de ma ogsa snakke norsk for
a leere seg norsk”, og Solveig sier:

Vi tenker at du kan bruke det som redskap for & forklare hverandre, hvis de er svake
eller den ene er sterkere enn den andre eller noe sdnt, men 4 samarbeide, da tenker vi
at det blir ... De skal jo trene seg pa norsk, og de skal bli forstétt av alle, ja, vi foler at
da ber de bruke norsk [...] For mélet er jo at eleven skal ha norskopplaring, ikke sant.

Hun fortsetter med a si: “Altsa det star at man skal skape sin spraklige identitet.
Det er jo sann da, at nar du bor 1 Norge, sd mé du jo lere deg norsk. Og da ma jo

65



malet vaere det, tror vi da.” Det samme gir Lene uttrykk for: “For & greie skolen,
s& m4 du over pa norsk pa et eller annet tidspunkt [...] Skal man knytte band til
andre, sa er det vel tenkt at man skal integrere seg, pd en méte. S& man maé jo pa
en eller annen mate over 1 norsk.” Ogsd Karen er opptatt av det samme:

Man har jo lyst til & si at ... det er norsk som er arbeidsspraket i klasserommet ... Vi
er litt av den oppfatning av at er du i Norge, si er jo arbeidsspraket norsk, og da er det
jo det man skal fokusere pa. Og det er jo det vi gjor i skolen. [...] De skal jo ha karakter
i norsk, og da er det jo det som ma ligge til grunn, da.

Det 4 lzre norsk er ifelge alle lererne mélet 1 norskundervisningen. Nar dette er
malet, ligger ogsa fokus pé at elevene skal laere seg & snakke, lese, skrive og
presentere pa norsk. Den sterke vektleggingen av norsk gjer at det blir mindre
plass til bruk av andre sprik, selv om lererne 1 andre sammenhenger sier at de
anser flerspriklighet som en ressurs. To av lererne kobler ogsa nasjon og sprik
tydelig sammen, ved 4 uttrykke at elevene ma snakke og lare norsk, fordi de er i
Norge. Bruk av morsmaél i norskundervisningen ser ut til 4 vaere greit for noen av
leererne hvis dette er et hjelpemiddel 1 lering av fagstoff, eller hvis det brukes som
statte for & leere norsk. Holdningen er imidlertid at morsmalet bare er en stotte,
som legges igjen ndr norskkompetansen er god nok.

P4 ulike tidspunkt 1 intervjuene blir elevenes bruk av morsméil og blanding av
ulike sprak 1 norskfaget tematisert. Lererne gir uttrykk for at de 1 utgangspunktet
ikke stiller seg negative til slike sprakpraksiser, men det er likevel tydelig at dette
er noe de oppfatter som problematisk. I sitatet nedenfor snakker forsteforfatter
med Solveig om hvordan hun ville mett en situasjon der en elev blander to sprik
1 skriving:

Godtatt? Vi ville jo ikke slatt hardt ned pa det, men vi ville jo sagt at vi matte jobbe
med ... Sénn som med den danske, da. P4 samme maéte. Fordi man skal jo ha karakterer
i norsk og vi kan jo ikke. Engelsk kan vi jo. Altsd, vi, det spersmaélet synes jeg var litt
sann ... Vi skal jo lere dem norsk? De skal jo ha eksamen i norsk. Du kan ikke skrive
en eksamen halvveis pa kurdisk eller.

Lene sier at hun ofte kan ha lett for & gi minoritetsspraklige elever det hun omtaler
som en “snillere” vurdering sammenlignet med en majoritetsspréklig elev, fordi
hun kan se at eleven har “provd og strevd”. Hun sier imidlertid:

I 10. klasse gjor vi ikke sant. Nar det gjelder norskfaget, sé synes jeg det er vanskelig
a ikke vaere streng. For ndr du nermer deg 10. klasse og du skal ha en eksamen, for
vi vet jo hvordan det er [...] Det er vanskelig & uttrykke seg godt og fullverdig pa
norsk hvis du ikke har lang botid. I for eksempel samfunnsfag, nar man skriver norsk,
sd prover vi & ikke la det trekkes for mye for at du er litt darligere enn andre til &
uttrykke deg.
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Lene beskriver en frustrasjon over 4 métte vektlegge sprakferdigheter: “Norsk-
leerer er noe av det verste som er & vare, det er jo bare 4 pirke, pirke, pirke. Men
du vet jo at det ma til. Eller ma til, vi skulle gjerne unngatt det, men du kan ikke
holde dem for narr, for vi vet jo hva som skal til pa en eksamen.”

Alle lererne bruker altsd vurderingspraksiser og eksamen i norskfaget som
begrunnelser for at de opplever det som problematisk at elever bruker morsmal,
eller blander ulike sprdk nér det skrives norskfaglige tekster. Larerne uttrykker at
det er eksamen som er mélet, og de har en klar oppfatning av hva som kreves av
norskferdigheter pd denne. Man mé kunne skrive pd “godt norsk”, og larerne
mener derfor at det er vanskelig & vere “snill” og & godta blanding. At elevene
skal ha karakterer i faget, trekkes ogsa frem, og lererne ser ut til & vaere enige om
at gode ferdigheter 1 norsk sprék er et viktig grunnlag for karakterene. Lene peker
ogsa pd utfordringer 1 norskfaget ssmmenlignet med andre fag, som for eksempel
samfunnsfag, der hun gir uttrykk for at innholdet 1 faget oppleves som viktigere
enn spraket.

5 Drofting

I analysen ser vi at flerspraklige elever ser ut til & bli assosiert med svake norsk-
ferdigheter, og at de blir omtalt ved hjelp av ulike benevnelser. En slik forstaelse
av flerspriklighet gjor at mange flerspréklige elever utenfor. En konsekvens av at
flerspréklige elever som mestrer norsk og som dermed ikke skiller seg ut fra resten
av elevgruppa, har lett for & ikke regnes som flerspriklige, er at det nedvendigvis
ogsa eksisterer en motpol til disse elevene. Motpolen til de “flinke” elevene blir
derfor elevene med darlig progresjon og svake norskferdigheter, og det er altsd
disse egenskapene det kan virke som at noen av larerne forbinder med & vare
flerspraklig. Det er en smal, og ogsa problematisk definisjon, hvis det forst og
fremst er minoritetsspraklige elever med utenomeuropeiske morsmaél som regnes
som medlemmer av flerspraklighetskategorien, samtidig som disse forbindes med
egenskaper som det & vare svak i norsk og a ha lav progresjon pé skolen.

Nér flerspraklige elever blir forbundet med & vaere dérlig 1 norsk, trekkes det
en ikonisk kobling mellom det & vare flerspraklig og det 4 ha svake spraklige og
faglige ferdigheter (Irvine & Gal 2000:37). Denne ikoniseringen er et funn 1
mange studier bade internasjonalt og nasjonalt. Ascenzi-Moreno (2017:278) sier
“[d]iscussions about students who speak two or more languages, commonly
referred to as ELLs, often begin with painting a landscape of underperformance”.
I en gjennomgang av forskning om lereres forestillinger om andrespraksinnlerere
av engelsk, finner Pettit (2013), som vi sd innledningsvis, at mange lerere har
lave forventninger til elevene. Palmer (2011:109-110) beskriver det samme 1 sin
studie av amerikanske lareres forestillinger om flerspraklige elever: Gode
engelskferdigheter forbindes med intelligens, mens svake engelskferdigheter for-
bindes med generell akademisk “treghet”. Holm (2015) hevder styringsdoku-
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menter og utdanningspolitiske diskurser bidrar til & sementere lignende forestill-
inger ved gjennomgéende & beskrive flerspraklige elever som “children at risk™.

Den ikoniske koblingen mellom flerspraklighet, faglig og spriklig svakhet og
dermed “risiko” er et resultat av — og forsterker — det Irvine & Gal (2000:38)
beskriver som utvisking. Nér flerspraklige elever blir omtalt som en gruppe som
er skolemessig svake, blir de store interne forskjellene 1 gruppa tilslert eller visket
ut — og med det blir altsa forestillingen om at flerspraklige elever er svake, for-
sterket. Ascenzi-Moreno (2017:277) beskriver dette som en stor utfordring 1
skolen bide fordi det er en negativ forestilling, og fordi det skaper en illusjon om
likhet og like behov 1 opplaringen. I realiteten er imidlertid flerspraklige elever
(selvfolgelig) svert ulike og trenger ulik tilrettelegging: “Because of this diversity
within the population and because this variance is not static, schools must devise
responsive and flexible approaches to the changing educational needs of emergent
bilinguals.” Ikonisering og utvisking virker negativt i sd henseende.

Lererne 1 vér studie bruker som vi har sett benevnelser som flersprdaklig, fler-
kulturell og fremmedsprdklig nér de omtaler flerspréklige elever. Benevnelsene
flerkulturell og fremmedspraklig kan begge knyttes til en forstaelse av 4 skille seg
ut fra “resten”. Slik kan begge benevnelsene bidra til & sementere en forestilling
om at elevene har kulturelle eller spriklige erfaringer som skiller seg fra den
umarkerte “norske” majoriteten. Alle kategorier vil alltid std 1 relasjon til en mot-
kategori pd denne maten, og er ofte ogsa verdiladet. Dersom noen kategoriseres
som flerspréklige, fremmedspriklige, flerkulturelle og minoritetsspraklige, vil det
vare noen som anses som mer enspraklige og majoritetsspriklige, og uavhengig
av formalet med kategoriseringen, vil en slik distinksjon alltid vare basert pa
normative forestillinger om hvordan noe og noen bor vaere (Holm 2017:23).
Kategoriseringen 1 henholdsvis majoritets- og fler-/minoritetsspraklige elever vil
derfor alltid uttrykke at det er en forskjell mellom “vér” og “deres” mate & snakke
og skrive norsk pa (Svendsen 2014:46). Dersom de majoritetssprakliges
kompetanse og ferdigheter i tillegg alltid favoriseres, kommer det et tydelig makt-
og dominansperspektiv til syne 1 skillet mellom minoritets- og majoritetsspraklige
(Selj 2008:16). Konsekvensen av dette er annengjoring (Powell & Menendian
2016:17), der bestemte grupper, her de flerspriklige, ekskluderes fra et fellesskap.

Ikonisering og favorisering av majoritetsspradkskompetanse reflekterer
spriklige ideologier, n&rmere bestemt en kombinasjon av en enspraklighets-
ideologi, en “en-nasjon-ett-sprdk”’-ideologi og purisme. Nér elever med en sprak-
praksis som skiller seg fra det vi oppfatter som “innfedt(lik) norsk”, omtales som
fremmedspraklige, sammenlignes sprakpraksisen deres med den norskspraklige
og “rene” normen, og kategoriseres som fremmed, annerledes, mindre riktig eller
mindre verdifull. At noen sprak har hoyere markedsverdi pa et lingvistisk marked
enn andre, slik som at norsk er det som foretrekkes 1 Norge, gjenspeiles ogsi 1
utviklingen av spraklige hierarkier. Det norsklererne sier om flerspraklighet, kan
bekrefte markedsverdien til det norske spraket, og slik bidra til & sementere et
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spraklig hierarki hvor norsk er gverst, og andre sprik under. Flere beskriver at det
eksisterer et slikt spraklig hierarki, der ikke-europeiske innvandrergrupper og
sprak plasserer seg helt nederst (f.eks. Sprakrddet 2018). Nir minoritetsspraklige
elever oppfatter at morsmélet deres har lav status 1 Norge, kan dette resultere 1 at
de konstrueres som — og foler seg — annerledes.

A omtale visse elever som “dem” og andre som “vi” reflekterer i seg selv en
enspraklighetsideologi, siden selve inndelingen baserer seg pa spraklige kjenne-
tegn. De majoritetsspraklige som snakker og bruker det riktige spraket, regnes
som “vi1”, og flerspraklige elever med andre sprékpraksiser og bakgrunner utgjor
“dem”. Slik Karrebaek mfl. (2015:129) beskriver, er det vanskelig & forestille seg
hvordan man kan vere norsk, dansk eller svensk hvis man ikke kan det respektive
nasjonalsprdket. Dette reflekterer ogsd en ‘“en-nasjon-ett-sprik”-ideologi.
A omtale flerspraklige og minoritetsspraklige elever som “dem”, kan sende
signaler om at sprakpraksisen deres og maten de bruker det norske spriket péa,
ikke kvalifiserer til & innlemmes 1 fellesskapet. Laugerud, Askeland &
Aamotsbakken (2014:15) sier at sprakbruk og valg av begreper, serlig 1 skolen,
er avgjorende for & skape et nytt “vi”. Det pdpekes imidlertid at lerebeoker 1
samfunnsfag, norsk, religion og engelsk bidrar til & opprettholde slike skiller, bade
giennom méten de omtaler innvandrere, flerspriklige og ulike tradisjoner pa, men
ogsa hvilke tekster som fremheves og hvilke som forblir “usynlige” (Laugerud
mfl. 2014:21-24).

Nér det gjelder flerspraklighet 1 oppleringen, beskriver lererne at de ser
elevenes morsmal som en potensiell statte 1 leringsarbeidet og 1 utviklingen av
det norske spraket. I sum fremkommer det likevel et storre fokus pa kultur enn
sprak nér lererne snakker om hvordan flerspriklige elever er en ressurs 1 skolen.
Dette kan si noe om at lererne (bevisst eller ubevisst) forstar sprdk som ressurs
nermest synonymt med kultur, og at det er kultur som oftest trekkes frem og far
mest oppmerksomhet. Nér flerspraklighet forstas som kultur, og det som har med
spraket i1 seg selv & gjore nedtones, kan det bidra til at andre sprék enn norsk ikke
far noen stor verdi eller plass 1 undervisningen.

Flere studier peker pa at lereres bruk av elevenes morsmél 1 undervisningen
har sammenheng med hvor mye erfaring og kunnskap de har og (dermed) hvor
trygge og selvsikre de kjenner seg pé temaet (Bailey & Marsden 2017). Bailey &
Marsden (2017:286) fant at leerere var mest villige til & ha temauker om bestemte
land, leere noen fa ord pa ulike sprik og ha kulturelle aktiviteter, mens de var minst
villige til & bruke litteratur fra elevenes hjemland. Disse funnene er i trdd med
funnene 1 denne studien. Dersom laererne mangler kompetanse nar det gjelder &
utnytte spréklig mangfold, kan det altsa vaere lettere a fokusere pd det kulturelle,
som ser ut til & oppfattes som lettere & inkludere. At det er den (fler)kulturelle
erfaringen elevene har som fremheves og forstds av lererne som en ressurs, kan
ogsa vare uttrykk for spraklige ideologier. Nar det er fokus péd kultur fremfor
sprak, kan dette signalisere at den spriklige kompetansen elevene besitter, ikke
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regnes som like relevant fordi denne ikke passer inn 1 en enspriklig og puristisk
forstaelse av sprak, hvor norsk er idealspraket som ma beherskes for & klare seg
godt 1 skolen.

Learerne sammenligner minoritetsspraklige elevers skriving pa norsk med det
som anses som “korrekt” norsk. Noen peker pd at de kjenner igjen strukturer fra
morsmalet til de minoritetsspréklige elevene, og gir implisitt uttrykk for at
elevenes tekster dermed blir markerte og mangelfulle. Dette kan ses 1 lys av en
puristisk forestilling 1 samfunnet og skolen om at det eksisterer etf norsk sprak
uten muligheter for variasjon. Ims (2014:17—-18) beskriver det samme 1 sin under-
sokelse av hvordan norske medier bidrar til & skape forestillinger om maten tre
nordmenn med innvandrerbakgrunn snakker norsk pd. Hun papeker blant annet at
“kebabnorsk™ blir forbundet med & snakke darlig norsk, og at ndr man omtaler
“det norske spraket” i entall, understreker dette en puristisk forstaelse av sprak.
Puristiske ideologier og forestillinger om et standardsprak er problematiske, fordi
de tar utgangspunkt 1 spréket til majoritetsetniske og ofte utdannede mennesker
fra middelklassen, og deres sprakbruk og kompetanse er ogsa ofte utgangspunktet
for de fleste ordbeker og normer for grammatikk (Ortega 2019:30). Sprakbrukere
som ikke lever opp til de normative og enspraklige forestillingene og
forventningene “are told (by researchers, teachers, parents, peers, and circulating
collective societal discourses) that their language is not (yet) good enough and
that all doors will open to them in life once they fix it [...]” (Ortega 2019:30).

Minoritetsspraklige elevers norsk bryter altsd med det som oppfattes av
leererne (og ogsé veldig mange andre) som den korrekte maten & skrive norsk pa.
At lererne mener at det finnes en riktig mate & skrive norsk pa, har selvsagt ogsa
a gjore med at det i lereplanen i norsk star at elevene skal ha “kjennskap til
skriftspraklige konvensjoner”, og at det er et mal a “mestre formverk, ortografi
og tekstbinding” (Utdanningsdirektoratet 2013:9). Slike formuleringer under-
bygger og retter ogsa fokus mot det “ene”, korrekte norske spraket, og at det
finnes bestemte, entydige regler & forholde seg til. Ims (2014:24) sier at
standardspraket i et samfunn oftest vil opptre som et normideal, og at annen
sprakbruk méles opp mot dette. Nar elevenes méter 4 skrive norsk pa blir vurdert
opp mot en enspraklig “majoritetskompetanse”, er det nettopp et slikt enspraklig-
hetsideologisk fundert tankegods som kommer til uttrykk (Blommaert 2009:422).
Ortega (2019) papeker at dette korrekthets- og formfokuset ogsa skyldes hva
forskere 1 andrespraksfeltet har vart opptatt av, og mener denne forskningen har
bidratt til & sementere en enspriklighetsideologi fordi fokus har vaert pd hvor
utfordrende det er & lere et andresprdk nar en er over en viss alder, og pa
andrespraksutviklingen 1 og for seg, og ikke den flerspriklige kompetansen
innlarerne utvikler, eller kompetansen deres 1 morsmal/forstesprak.

Et resultat av at flerspraklige elever blir vurdert opp mot enspraklige
standarder, kan vere at de blir vurdert dérligere, far dérligere karakterer, og foler
seg utilstrekkelige (Garcia & Wei 2019:64). En forestilling om at kompetansen
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man fir av & lere norsk som andresprak aldri vil kunne méle seg med kompe-
tansen til en med norsk som morsmél, er uttrykk for nativespeakerism (Ortega
2019:24). Holliday (2006:385) sier at en av virkningene av nativespeakerism er
at minoritetsspraklige blir utsatt for annengjering. Dette ser vi blant annet nér
maten de skriver pd, beskrives som avvikende. Dersom suksess skal méles opp
mot 4 ha kompetanse som en “innfedt”, er andrespréksinnlaerere pé et vis demt til
a mislykkes. Ortega (2019:25) foresldr imidlertid at suksess eller kompetanse kan
— og ber — redefineres til det & kunne beherske mer enn ett sprék, og & kunne
variere sprakene og sprikbruken i ulike kontekster. Det er problematisk & frem-
stille kompetanse pd samme nivd med majoritetsspraklige som “malstreken” for
minoritetsspraklige elever som skal laere et andresprak, og en slik praksis eller
forestilling vil fore til spréklig usikkerhet (Ortega 2019:28) og lav skolemestring
(Cummins 2000).

Ideen om at det finnes et slags komplett toppnivd andrespriksinnlaerere skal
oppnd, reflekterer en forstaelse av sprak som noe fastlagt og uforanderlig, noe
som dapenbart er problematisk i1 et sosiokulturelt perspektiv hvor sprik og
flerspraklighet forstads som sosiale og dynamiske praksiser (Ortega 2019:28-29).
A vurdere minoritetsspraklige (elever) basert pi enspraklige normer, kan ogsd
hevdes & vere problematisk fordi enspriklige standarder ikke reflekterer det reelle
sprdklige mangfoldet som faktisk finnes 1 samfunnet (Shohamy 2013:229).
Testing og vurdering spiller en sentral rolle 1 skolen og 1 samfunnet, og er tett
sammenvevd med sosiale forhold, ideologier og politikk. Dette innebarer at
testing og vurdering far konsekvenser 1 form av at det signaliseres hvilke grupper
eller sprdk som anses som legitime eller illegitime (Shohamy 2013:226-227).
Shohamy (2013:234) sier: “Tests then, serve as mediums through which messages
regarding nationalism are being communicated to test takers, teachers, and
educational systems regarding language priorities.” Selv om Shohamy er opptatt
av mer offisiell testing, er innsiktene og perspektivene hennes relevante ogsa 1
situasjoner hvor larere omtaler, og derfor ogsd vurderer, minoritetsspraklige
elevers norskkompetanse. Né&r minoritetsspréklige elevers norskkunnskaper
vurderes som “rare”, fordi de sammenlignes med kompetansen til majoritets-
spraklige elever, vurderes sprakpraksisen deres implisitt som illegitim.

Nér det gjelder “sprakblanding” 1 skriftlige arbeider, opplever norsklererne
dette som problematisk med tanke pd vurdering spesielt. Dette kan si noe om
hvordan de forstar norskfaget, hva som er norskfagets oppgave, og dermed ogsé
hva som oppleves som “lov”. En slik forstielse henger sannsynligvis sammen
med at det i1 lereplanen 1 norsk blant annet understrekes at “Hovedomradet
skriftlig kommunikasjon handler om & lese og skrive norsk” (Utdannings-
direktoratet 2013:3, vir utheving), og at elevene skal skrive tekster pd hovedmal
og sidemadl (Utdanningsdirektoratet 2013:5, 9). Slike formuleringer kan bidra til
forstielsen av at norskfagets rolle primert dreier seg om & oppeve ferdigheter 1
det norske spriket, og at vurdering derfor blir oppfattet som et hinder for & legge
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til rette for bruk av flere sprédk. Nettopp vurderingspraksis er noe mange
flerspréklighetsforskere peker pd som sterkt forankret i1 en enspraklighets-
tenkning, ogsa der flerspraklighet stir sterkt 1 opplaeringen for gvrig (McNamara
& Ryan 2011; Garcia & Wei 2019). Shohamy (2013:233) sier: “While
multilingual teaching and learning are currently promoted, encouraged, and
practiced, there are no voices that argue in favor of multilingual tests.”

Nar ferdigheter 1 “det norske spriket” pé linje med majoritetsspraklige blir
fremholdt som idealet og normen, vil dette nedvendigvis ogsa kunne fore til et
sterkt fokus pa nettopp norsk 1 undervisningen. Vektlegging av at det forst og
fremst er norsk elevene skal lere, snakke og bruke 1 klasserommet, viser ogsé
hvilke(t) sprdk som anses & ha sterst prestisje eller utgjore riktig kulturell kapital,
og som dermed fér fortrinn pd det lingvistiske markedet (Svendsen 2009:33).
Noen av lererne understreker at elevene mé snakke og lare norsk fordi vi er 1
Norge, og gjor med det eksplisitte koblinger mellom nasjon og sprék, en tenkning
forankret 1 “en-nasjon-ett-sprak”-ideologi (Blackledge & Creese 2010:26). En
slik “idealised, normative, error-free vision of language reveals a [...]
monolingual ideology” hvor det ikke er plass til “more than one, unique,
standardised, perfect language” finner ogsd Young (2014:164) 1 Frankrike, hvor
flere rektorer uttrykker at malet med oppleringen er & mestre fransk perfekt og
korrekt. P4 denne méten tillegges ikke andre sprak enn norsk (og fransk) like stor
— om noen — verdi, og kan fore til at andre sprikpraksiser undertrykkes i
opplaringen. En av norsklarerne 1 denne studien forteller som vi har sett at de har
sluttet med tospréklig opplaring fordi de ikke opplever at det har noen effekt. Hun
opplever at elevene har starre progresjon i norsk ved a delta fullt ut 1 klassen.
Dette er et konkret og veldig tydelig eksempel pé at tiltak som morsmélsopplaring
og tospraklig opplaering ses pa som noe som skal styrke norskkompetansen
fremfor de andre leringseffektene elevene kan fa av slik oppleering. Dette er en
forstdelse som er helt 1 trdd med Opplaringslova (1998), der det heter at
morsmals-opplaring og tospriklig opplering kun gis “om nedvendig”, og bare til
elever som fér tilbud om serskilt norskopplaring. Videreutvikling av ferdigheter
pa morsmalet er ikke et mél (Hvistendahl 2009:75). Dette er et funn ogsd hos
Bailey & Marsden (2017:297) som beskriver at morsmalet primart ble brukt som
“a bridge to English” og at endringer 1 laerernes klasseromspraksis var motivert
av “a desire to provide more effective English academic provison”.

6 Avslutning

Vi fortolker laerernes forestillinger om flerspréklighet, flerspraklige elever og
flerspréklighet 1 opplaeringen som et uttrykk for et sett av tett sammenvevde
spraklige idelogier. Med en ensprdklighetsideologisk forstaelse av sprak-
opplering og -kompetanse utgjer majoritetsspraket det selvsagte idealet
(Blommaert 2009:422), og det er dermed de majoritetssprakliges sprak-
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kompetanse som favoriseres 1 skolen (Esmark 2006; Garcia & Wei 2019:64).
Kombinasjonen av en “en-nasjon-ett-sprak”-ideologi og en ensprak-
lighetsideologi, samt nativespeakerism innebarer at andrespraksinnlarere
nermest er “demt” til & mislykkes 1 skolen (Ortega 2019:24).

For 4 imategéd denne tendensen til & viderefore og forsterke selvfalgeliggjorte
og uheldige forestillinger, er lererkompetanse helt sentralt. Studier viser at
leererkompetanse er avgjerende nar det gjelder ivaretakelse og utnytting av
elevenes flerspraklige kompetanse 1 skolen (Pettit 2013; Young 2014; Bailey &
Marsden 2017; Iversen 2019). Bailey & Marsden (2017:294) finner, som vi har
sett, at leerere som har heyere utdanning og kompetanse 1 sprik, bide er mer
villige til og selvsikre ndr det gjelder & implementere flerspraklige elevers
spraklige og kulturelle erfaringer i undervisningen, mens Pettit (2013:134) finner
at lerere som er mye eksponert for flerspriklige elever og ulike sprdk, har mer
positive holdninger til flerspréklighet. Young (2014:157) peker pad den samme
sammenhengen nar hun beskriver hvordan manglende kompetanse pa sprak og
sprakdidaktikk gjer lererne mer “sarbare” for spréklige ideologier, og mer
tilbayelige til & handle 1 trdd med dem. Nar alle lerere 1 norsk skole né skal
realisere lereplanens mal om at: “Alle elever skal fi erfare at det & kunne flere
sprak er en ressurs 1 skolen og 1 samfunnet” (Kunnskapsdepartementet 2017:6—7)
og bidra til at alle elever far “utvikle sin spraklige identitet” (Kunnskaps-
departementet 2017:6—7), synes derfor ekt kompetanse hos lererne, om badde
flerspraklighet og flerspraklighetsdidaktikk — og om hvordan ideologier, makt og
sosial ulikhet er ulgselig forbundet med dette — & vaere én nekkel.
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English title and abstract

“Those who need extra effort and who have not progressed”: Norwegian
language teachers’ perceptions of multilingualism in school

This article presents four Norwegian language teachers’ perceptions of multi-
lingualism in school. Linguistic diversity is emphasized in the new curriculum for
the 10-year compulsory school in Norway (Kunnskapsleftet 2020), which makes
it both important and interesting to investigate teachers, and especially language
teachers, beliefs about multilingualism. The data consist of qualitative in-depth
interviews, which are analyzed and discussed in light of theories about
multilingualism and language ideology. The analysis demonstrates that the
teachers have a narrow definition of multilingualism and multilingual students.
Several associate multilingual students with students who have a different first
language than Norwegian, who come from another country, who have low school
progression and who lack Norwegian language skills. When it comes to the
teachers’ didactic reflections about multilingualism in the classroom, the teachers
are oriented towards Norwegian and the development of Norwegian language
competence, and it is primarily cultural, not linguistic diversity that is highlighted
as a resource 1n education. Based on these findings, we discuss how the teachers’
constructions of multilingualism and multilingual students reflect dominating
language i1deologies. We argue that a monolingual ideology (Blommaert 2009),
a one-nation-one-language ideology (Blackledge & Creese 2010), purism
(Ommeren 2017) and nativespeakerism (Ortega 2019) seem to work together in
the teachers’ reflections and conceptions of multilingualism. A possible
consequence of this may be that minority language students are held up against
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monolingual standards and end up failing because their competence in Norwegian
will never reach the level that is expected.

Keywords: teacher beliefs, language ideologies, monolingual ideology,
nativespeakerism
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Vedlegg: Intervjuguide til ordingere norskleerere

Introduksjonssporsmdl

1.

Kan du fortelle meg litt om deg selv?

- Hvor lenge har du jobbet som laerer?

- Huvilke fag underviser du i?

- Huvilke fag har du undervisningskompetanse 1?

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

Flersprdaklighet

2.

Hvilke assosiasjoner far du nar jeg sier “flerspraklighet”?

- Er flerspraklighet noe du meter mye i din hverdag? P& hvilken mate?

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

flerspréklighet?

Opplever du selv at du har endret din forstaelse av flerspréklighet siden du studerte eller
etter du begynte & arbeide?

Refleksjonssporsmdl

5.

I overordnet del av lereplanen under “identitet og kulturelt mangfold” star det: “Alle
elever skal fi erfare at det & kunne flere sprék er en ressurs i skolen og i samfunnet.”

(s.7)
- Hvordan forstar du dette utsagnet? Hva tror du at Udir legger i det?
- Hva tenker/mener du om dette sitatet? Er du enig/uenig?

- I lereplaner eller andre styringsdokumenter faglitteratur star det ofte at flersprak-
lighet er og skal vaere en ressurs i skolen, ofte uten mer utdyping enn det. Hva tenker
du nér du herer setningen “flerspraklighet som ressurs”?

- Nar det gjelder hvordan man kan legge til rette for at elevene skal fa erfare at det er
en ressurs a4 kunne flere sprék, vet du om noen konkrete mater man kan innlemme
flerspréklighet i undervisningen pa?

o Kan du fortelle meg om en (eller flere) hendelser/et opplegg/en situasjon i
klasserommet ditt der flerspraklighet ble behandlet som en ressurs?

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

Reflekter rundt denne skrivepraksisen: “en elev skriver péa to ulike sprak i samme tekst”

- Har du opplevd at noen elever gjor dette? Hva tenker du/gjer du/hadde du gjort i en
slik situasjon?

Reflekter rundt denne sprikpraksisen: “en elev blander to sprak nar han/hun snakker i
norsktimene”
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- Har du opplevd at noen elever gjor dette? Hva tenker du/gjer du/hadde du gjort i en
slik situasjon?

9. Reflekter rundt dette utsagnet: “det er viktigere a utvikle elevens morsmél enn norsk”

10. Reflekter rundt dette utsagnet: “det kan vaere utfordrende med flerspraklige/minoritets-
spraklige elever i klasserommet”

11. Reflekter rundt dette utsagnet: “flerspraklige elever er en ressurs i klasserommet”

12. T den overordnede delen av lereplanen (s. 6) star det: “Opplearingen skal sikre at elevene
blir trygge sprakbrukere, at de utvikler sin spraklige identitet, og at de kan bruke sprak
for 4 tenke, skape mening, kommunisere og knytte band til andre”.

- Her star det ikke noe spesifikt om hvilke(t) sprék elevene skal bruke til dette. Hva
tenker du om det?

13. Hva er dine tanker om morsmalsopplaering?

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

Praktisering i klasserommet
14. Hvor mange sprak representeres i klassen?
15. Har dere tospraklige lerere pa skolen/i klassen og hvordan brukes eventuelt disse?

16. Opplever du at du trenger & tilpasse undervisningen du gjer i klassen til de flerspraklige
elevene?

- Hvorfor? Hvordan gjer du eventuelt dette?
17. Brukes andre sprék enn norsk i undervisningen?
- Hyvis ja: ca hvor ofte og hvilke?
- T hvilke situasjoner?
- Hvordan synes du det er & jobbe med andre sprak?

- Erdet noen sprak du synes er vanskeligere & jobbe med enn andre? Hvorfor/hvorfor
ikke?

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

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

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

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

Avslutningssporsmdl

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