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Samandrag 
Artikkelen undersøker korleis den fleirspråklege vendinga (the multil-
ingual turn) (May, 2014; Conteh & Meier, 2014) utgjer ei epistemisk ut-
fordring for skulefaget norsk. Med utgangspunkt i Tenfjords (1993) 
analyse av norsk som andrespråk som forskings- og fagfelt i Noreg, og 
Randen (2022) si drøfting av transspråking og andrespråksfeltet etter 
den fleirspråklege vendinga, vert Thomas S. Kuhn (1962/2012) sitt pa-
radigmeomgrep nytta som analytisk ramme for å forstå forholdet mellom 
normalvitskap, krise og teoretisk pluralisme. Analysen viser korleis den 
fleirspråklege vendinga utfordrar fagets etablerte doxa og normative fø-
resetnader, og korleis nye perspektiv ofte vert integrerte additivt utan å 
omforma fagets struktur. Vidare drøftar artikkelen konsekvensar for fag-
lege normer, for synet på språk- og språkkompetanse og for norskfaget 
si vidare faglege utvikling, og reiser spørsmål om korleis fagleg stabilitet 
og epistemisk fornying kan sameinast i eit veletablert skulefag. 

Stikkord: fleirspråkleg vending, transspråking, norskfaget, vitskapleg 
utvikling 

 

Abstract 
This article examines how The Multilingual Turn (May, 2014; Conteh 
& Meier, 2014) constitutes an epistemic challenge for the Norwegian 

1  «Feyerabend (1988) sitt slagord for den ideelle forskningssituasjonen» (Tenfjord, 1993, s. 102).
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L1 subject. Drawing on Tenfjord’s (1993) analysis of Norwegian as a 
second language as a field of research in Norway, and Randen’s (2022) 
discussion of translanguaging and SLA research after the multilingual 
turn, Thomas S. Kuhn’s (1962/2012) concept of paradigm is used as an 
analytical framework to understand the relationship between normal 
science, crisis, and theoretical pluralism. The analysis shows how the 
multilingual turn challenges the established doxa and normative assump-
tions of the subject, and how new perspectives are often integrated ad-
ditively without transforming the structure of the discipline. The article 
discusses implications for academic norms, language competence, and 
the further development of the Norwegian L1 subject, raising questions 
about how disciplinary stability and epistemic renewal can be reconciled 
within a well-established school subject. 

Keywords: multilingual turn, translanguaging, Norwegian L1 subject, 
philosophy of science 

 

Innleiing 
Denne artikkelen er ei vitskapsteoretisk drøfting av norskfaget sitt kunnskapsgrunn-
lag og faglege sjølvforståing i lys av det som i fleirspråklegheitsfeltet vert omtala 
som den fleirspråklege vendinga (The Multilingual Turn) (May, 2014; Conteh & 
Meier, 2014). Ei «vending» vert her forstått som eit perspektivskifte eller ei utvikling 
som har etablert seg eller som er i ferd med å etablera seg innan eit felt (Meier, 2017, 
s. 132). Den fleirspråklege vendinga viser til nye måtar å forstå språk, språkbrukarar 
og språklæring på, og dette perspektivskiftet utfordrar einspråklege normer og etab-
lerte faggrenser knytt til språkopplæring, til dømes mellom førstespråks-, andre-
språks- og framandspråksopplæring2. Samstundes opnar den fleirspråklege vendinga 
for ei breiare kritisk drøfting av språk si rolle i all fagopplæring, og av dei kunn-
skaps- og maktforholda som pregar utdanning og samfunn, særleg knytt til kven 
sine språklege ressursar som vert gjort synlege og legitimerte i skulen (Meier, 2017, 
s. 154).Det er viktig å påpeika at den forståinga av fleirspråklegheit som eg går ut 
frå, er i tråd med eit ressurssyn slik det er formulert i overordna del av læreplanver-
ket: «Alle elever skal få erfare at det å kunne fleire språk er ein ressurs i skule og 
2  Førstespråksopplæring refererer til undervisning i elevens morsmål. Andrespråksopplæring vert gitt til elevar 

som skal læra eit språk som er det dominerande i samfunnet der dei bur, medan framandsspråksopplæring 
ofte skjer når språket ikkje er dagleg bruksspråk i samfunnet og elevane ikkje har naturleg tilgang til språket 
utanfor skulen. Fleirspråkleg utvikling omfattar samspel mellom fleire språk i elevens repertoar og vektlegg 
fleksibel bruk av språk i læring og kommunikasjon.
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samfunn» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5). Dette ressursperspektivet på fleir-
språklegheit kan berre realiserast gjennom ein fleirspråkleg didaktikk, og gjeld for 
alle elevar og alle fag. Analysen i artikkelen handlar ikkje først og fremst om un-
dervisingsmetodar, men om dei grunnleggjande føresetnadene som avgjer kva som 
vert rekna som legitim språkleg kunnskap i norskfaget. 

Ved å løfta fram fleirspråkleg kompetanse som ressurs og mål, gir den fleirspråklege 
vendinga også høve til kritisk refleksjon over norskfagets rolle og formål. Norskfaget 
er forankra i ein tradisjon der morsmålsopplæring og nasjonsbygging har stått sent-
ralt (Ongstad, 2012; Aase, 2012). Dette har gitt faget ein nøkkelposisjon som skulens 
største fag, ofte legitimert gjennom den identitetsskapande funksjonen eit «mors-
målsfag» har. Sjølv om kritiske røyster om fagets normer, kunnskapsgrunnlag og 
samfunnsrolle har vore til stades over tid, slik at norskfaget kan seiast å stå i ei spenn-
ing mellom tradisjon og fornying (Andreassen & Berge, 2001; Hagen, 1983, 
2001/2013, Ongstad, 2004), har desse utfordringane i liten grad vorte drøfta eksplisitt 
i vitskapsteoretiske termar. Norskfaget er derimot blitt kritisert for å vera prega av 
generell konservatisme og låg vitskapsteoretisk refleksjon, med lita interesse for nye 
faglege impulsar (Longum, 1989). Den fleirspråklege vendinga kan i så måte også 
verka destabiliserande på eit fag prega av historisk forankra og delvis stabiliserte 
praksisar. Ei slik destabilisering betyr ikkje at faglege normer manglar, men at etab-
lerte kriterium for relevans, metode og kunnskap vert forhandla om. 

Dette opnar for å drøfta norskfaget i lys av Kuhn (1962/2012) sin teori om vitskapleg 
utvikling. Kuhn synleggjer korleis paradigme går gjennom normalvitskap, kriser og 
potensielle revolusjonar, og at forsking i overgangsfasar ofte er prega av pluralisme 
og det Feyerabend (1988) omtalar som ein «anything goes»-situasjon, ein fase der 
fleire konkurrerande kunnskapsperspektiv eksisterer parallelt. Mot denne bakgrun-
nen tek artikkelen sikte på å utforska om og korleis den fleirspråklege vendinga kan 
forståast som eit vitskapsteoretisk perspektivskifte i norskfaget, og drøftar nærare 
om den fleirspråklege vendinga kan fungera som katalysator for djupare fagleg om-
forming og dermed som noko meir enn kun ein ytre, forbigåande impuls. Artikkelen 
er forankra i ei vitskapsteoretisk tilnærming, der Thomas S. Kuhn sin teori om pa-
radigme og vitskapleg utvikling fungerer som overordna analytisk rammeverk. Ten-
fjord (1993) og Randen (2022) sine analysar av andrespråksforsking illustrerer 
korleis paradigmeteori kan synleggjera faglege dynamikkar i overgangsfasar prega 
av pluralisme og manglande konsensus. Deira analyseeksempel vert her nytta for å 
visa korleis paradigmeteoretiske omgrep kan brukast eksplorativt og refleksivt i fag-
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felt med teoretisk pluralisme og uklare faggrenser, snarare enn som direkte rettesnor 
eller fasit for norskfaget. 

Med utgangspunkt i desse døma frå andrespråksforskinga, søkjer artikkelen å svara 
på følgjande forskingsspørsmål: 

1) Korleis kan den fleirspråklege vendinga forståast som ei epistemisk utford-
ring for norskfaget sitt etablerte kunnskapsgrunnlag og språksyn? 

2) På kva måtar kjem denne epistemiske utfordringa til uttrykk i norskfaglege 
normer og omgrepsforståingar, og kva kan dette tyda for fagets vidare utvik-
ling? 

Med epistemisk utfordring vert meint ei utfordring av dei grunnleggjande føreset-
nadene for kva slags språkleg kunnskap, kompetanse og praksis som vert rekna som 
fagleg relevant og legitim i norskfaget. Det første forskingsspørsmålet rettar seg mot 
faget sitt overordna kunnskapsgrunnlag og språksyn, medan det andre undersøker 
korleis ei slik utfordring vert artikulert gjennom faglege normer, omgrep og etablerte 
forståingsmåtar. 

For å kunna drøfta desse forskingsspørsmåla, er det nødvendig å undersøkja norsk-
faget som vitskapleg kunnskapsfelt. Det inneber å analysera fagets historiske fo-
rankring, faglege sjølvforståing og utviklingslogikk, og dei grunnleggjande 
oppfatningane om språk og kunnskap som har regulert kva som vert rekna som re-
levant og legitim språkleg kompetanse. Med Bourdieu (1977) kan desse implisitte 
oppfatningane forståast som fagets doxa, medan omgrepet episteme vert nytta for å 
peika på dei djupare strukturane som avgrensar kva slags problemstillingar, forkla-
ringsmåtar og kunnskapsformer som er moglege innanfor faget. Dette analytiske 
skiljet gjer det mogeleg å undersøkja om den fleirspråklege vendinga i norskfaget 
primært kjem til uttrykk som additiv integrering av nye perspektiv innanfor etablerte 
normer, eller om ho utfordrar dei epistemiske føresetnadene som faget kviler på.  

 

Norskfaget som vitskapleg kunnskapsfelt 
I det følgjande vert norskfaget sitt kunnskapsgrunnlag forstått slik det kjem til ut-
trykk i læreplanverket og tilhøyrande støttedokument. Fokus er ikkje først og fremst 
på didaktiske føringar, men på kva slags språkforståing, kunnskap og kompetanse 
som trer fram som legitim og sentral i faget. Historisk har norskfaget vore institu-
sjonalisert som eit morsmåls-, kultur- og danningsfag, tett knytt til nasjonsbygging, 
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språkleg normering og kulturell reproduksjon (Madssen, 1999; Ongstad, 2004; 
Penne, 2006). Som Ongstad (2012) peikar på, har faget fungert som «statens førs-
tespråksopplæring», med eit breitt samfunnsmandat som strekkjer seg ut over reint 
fagleg innhald. Denne koplinga mellom norskfaget og statlege, kulturelle og språk-
politiske prosjekt har bidrege til ei relativt stabil fagleg sjølvforståing, der norsk fun-
gerer som normspråk og implisitt referanseramme for språkleg kompetanse.  

Samtidig har norskfaget aldri vore ein einskapleg fagdisiplin i streng vitskapleg tyd-
ing. Penne (2006, s. 13) kallar norskfaget tverrfagleg ut frå at det er samansett av 
element både frå språkvitskap og litteraturvitskap, medan Ongstad (2004, s. 9) om-
talar norskfaget som «flerfaglig» og forklarar det ut frå eit fokus på kommunikasjon, 
sidan «ytringer og sjangrer inngår i alle fag». Gjennom å fokusera på det kommu-
nikative aspektet i norsk, meiner han me får ein reiskap til å studera (sjølv)kritisk 
det didaktiske forholdet mellom undervisning, fagstoff og læring i eige og andre fag 
(Ongstad, 2004, s. 9). Vidare viser han korleis den faglege pluralismen kjem til ut-
trykk gjennom ei samanliknande lesing3 av Wiggens (1993) tekst Norskfaget, fins 
det? Et synspunkt på norskfagets art og grenser, og Moslet (1991) sin rapport-tekst 
Fagutviklinga og norsklærarrollen, og framhevar korleis ulike syn på norskfaget 
heng systematisk saman med ulike språksyn, fagsyn, læringssyn og elevsyn. Poenget 
hos Ongstad er ikkje berre at norskfaget rommar fleire perspektiv, men at desse pers -
pektiva dannar relativt samanhengande tankesett eller paradigme, der verdiforank-
ring og kunnskapssyn gjer seg gjeldande på fleire nivå samtidig. I den forstand blir 
norskfaget ikkje berre fleirfagleg i institusjonell tyding, men også prega av konkurr -
er ande faglege logikkar for kva slags kunnskap som er relevant, og korleis dette skal 
forvaltast i skulen. 

Hagen (1983/20134) peikar også på at faget på universitetsnivå omfattar fleire disip-
linar og grensedisiplinar med ulike teoriar, metodar og mål, og at denne faglege plu-
ralismen i neste omgang pregar skulefaget i form av at ulike lærarar, som har fordjupa 
seg i ulike deldisiplinar av faget, vektlegg ulike fokus i klasseromma. Spenninga mel-
lom norskfaget som kultur- og danningsfag og som kommunikasjons- og reiskapsfag 
3  Ongstad (2003, s. 140–142) analyserer skilnaden mellom Wiggen (1993) og Moslet (1991) som uttrykk for 

to ulike syn på norskfaget. Wiggen representerer eit konsoliderande fagsyn, der framtidig utvikling av norsk-
faget bør skje gjennom ei tydelegare avgrensing og presisering av ein norskfagleg kjerne. Fagsynet er i ho-
vudsak innhalds- og produktorientert, og endring vert forstått som fornying innanfor etablerte rammer. 
Moslet, på si side, representerer eit meir handlings- og prosessorientert perspektiv, der norsk ikkje primært 
er noko ein skal lære om, men noko ein lærer med og gjennom. Ifølgje Ongstad er Moslet sin tekst eksplisitt 
retta mot å opna for nye praksisar i klasserommet, og kan lesast som eit forsøk på å utfordra eksisterande 
faglege sjølvforståingar. Samanlikninga viser, som Ongstad sjølv formulerer det, «det systemiske forhold 
det kan være mellom språksyn, fagsyn, læringssyn og elevsyn» (Ongstad, 2003, s. 142).

4  Publisert på nytt i: Nordanger, Ragnhildstveit og Vikøy (red.) (2013). Fra grammatikk til språkpolitikk. Ut-
drag fra Jon Erik Hagens forfatterskap. Novus forlag
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har òg vore gjennomgåande i fagets historie (Aase, 2005; Hamre, 2017; Nome & 
Aasen, 2019), utan at dette har ført til ei oppløysing av faget som insti tusjon.  

Trass i denne pluralismen kan norskfaget forståast som relativt stabilt vitskapsteo-
retisk. Stabiliteten ligg i eit sett av overordna føresetnader om kva språk er, kva 
språkkompetanse inneber, og kva former for språkleg praksis som er legitime. Med 
Bourdieu (1977) kan desse implisitte føresetnadene skildrast som fagets doxa: det 
som framstår som sjølvsagt og lite problematisert. I kontrast nyttar eg omgrepet 
episteme i generell vitskapsteoretisk tyding, for å visa til dei djupare strukturane 
som regulerer kva slags problemstillingar, forklaringsmåtar og kunnskap som er 
moglege innanfor faget. Eit sentralt uttrykk for den norskfaglege doxaen er ein ein-
språklegheitsideologi, der språket vert forstått som avgrensa og stabile system knytte 
til nasjon og norm (Blommaert, 2009; Blackledge & Creese, 2010; Olaussen & Kje-
laas, 2020). Stabiliteten kjem òg til uttrykk i måten fagleg utvikling ofte har vore 
forstått som additiv slik at nye emne og perspektiv har vorte lagde til eit allereie 
fullt fag, heller enn å utfordra dei grunnleggjande føresetnadene for fagets struktur. 
Norskfaget si stabile særstilling kjem også til uttrykk gjennom metaforar som «fag-
enes fag» (Gran, 1919) og «alle fags mor» (Hansen, 2019), som mellom anna viser 
til det særeigne ansvaret norskfaget har for lese- og skriveopplæringa. Når ein frek-
vent brukar ein slik metafor om faget, kan det skygga for andre viktige dimensjonar 
som til dømes norskfaget som møteplass for språkleg og kulturelt mangfald. Språk-
kontakt, migrasjon og globalisering har likevel ikkje vore heilt fråverande som fokus 
i norskfaget. I tekstsamlinga Den nye norsken? Nokre peilepunkt under globalise-
ringa (Sandøy & Tenfjord, 2006) vart slike endringsprosessar til dømes drøfta eksp-
lisitt, og for meg markerte dette første gongen i studietida at norskfaget sto fram som 
meir refleksivt og sjølvgranskande, som om ein faktisk stilte spørsmål ved om faget 
stod ved eit vegskilje mot noko nytt. Samstundes framstå dette forskingsprosjektet i 
ettertid meir som eit einskild initiativ enn som starten på eit lengre fagleg spor.  

Eit anna sentralt uttrykk for stabilitet og doxa i norskfaget kan ein finna i eit domi-
nerande tekstfokus i Læreplanverket Kunnskapsløftet (LK20) der eit utvida tekst-
omgrep er formulert som eit av kjerneelementa som både omfattar skriving og 
tekstutvikling i ulike sjangrar og kritisk tilnærming til tekst for å utvikla kritisk li-
teracy. Kritikken av tekstfokuset i norskfaget har ei lengre forhistorie i fagdebatten. 
Allereie på 1980-talet åtvara Hagen (1983/2013) mot ei utvikling der morsmåls-
kunnskap vert snevra inn til praktisk skrivetrening, og argumenterte for grammatik-
kens eigenverdi og overføringsverdi som del av eit breiare kunnskapsfag. Denne 
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kritikken kan lesast som meir enn ei fagdidaktisk usemje. Han er òg eit uttrykk for 
ei vitskapsteoretisk uro i norskfaget, der diskusjonen rundt delemne fungerer som 
symptom på djupare uavklarte spørsmål om fagleg sameining, kunnskapsgrunnlag 
og legitimitet. Om lag tjue år seinare vart desse spenningane igjen eksplisitte, utløyst 
av Andreassen og Berge (2001), som forsvarte norskfaget som dannings- og kultur-
fag, men samstundes argumenterte for at faget måtte samlast rundt tekst som fag-
konstituerande eining. Hagen (2001/2013) svara med å kritisera dette tekstfokuset 
som ei innsnevring av morsmålsopplæringa sitt allmenndannande mandat, og peika 
på at språkleg kunnskap omfattar langt meir enn tekstkompetanse. I ettertid kan 
denne debatten tolkast som eit vendepunkt der tekstfokuset vann fram og vart insti-
tusjonalisert som samlande prinsipp i norskfaget. Sjølv om denne løysinga bidreg 
til å stabilisera faget, har den faglege debatten også vist at det kan oppfattast som at 
ein slik lukkar rommet for alternative forståingar av språk, kompetanse og fagleg 
kunnskap (Hagen, 2001/2013; Vikøy, 2013). 

Revisjonar og fornyingar av læreplanar gir innblikk i retning for fagleg utvikling. 
Til dømes kan parentesen i tittelen på antologien Det (nye) nye norskfaget (Blik-
stad-Balas & Solbu, 2019), med tekstar som utforskar norskfaget etter førre fagfor-
nying, lesast som eit uttrykk for ei dobbel rørsle: på den eine sida læreplanfornying, 
på den andre sida kontinuitet. Spørsmål om fagleg stabilitet og fagoppløysing er 
reist meir eksplisitt hos Nergård og Penne (2016) i teksten «Fagene oppløses i frem-
tidens skole», der dei problematiserer korleis eit auka fokus på målstyring kan koma 
i konflikt med danningsidealet i skulen. Trass i slike krisediagnosar har norskfaget 
i stor grad halde fram som før. Faget framstår som konsolidert gjennom tekstfokuset, 
som fungerer som ein stabiliserande doxa som held saman eit elles heterogent fag. 
Grunnleggande spørsmål om kva slags kunnskap faget byggjer på, har i liten grad 
vorte utfordra på institusjonelt nivå. 

I Sverige har derimot denne epistemiske uroa kome tydelegare til uttrykk i offentleg 
fagdebatt den seinare tid. Lærarutdannar og forskar i svensk, Oscar Björk (2025), 
argumenterer for at svenskemnet kviler på ei fast og lineær språkforståing som ikkje 
svarar til elevane sine faktiske kommunikative praksisar: 

Vi måste lämna våra snäva idéer om vad språket är och hur det bäst lärs ut. Dagens 
unge rör sig i en flerspråkig värld, de kommunicerar genom bilder och memes. 
Svenskämnet i skolan hänger inte med, utan försöker envist ge dem nycklar att låsa 
upp en samtid som för länge sedan har gått över till kodlås. 
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Debatten der han føreslår å erstatta svenskemnet med eit språk- og kommunika-
sjonsfag, synleggjer ei epistemisk spenning mellom fagleg kontinuitet og fornying 
(Björk, 2025). Den svenske debatten er særleg interessant i denne samanhengen 
fordi han artikulerer ein epistemisk kritikk av morsmålsfaget, samstundes som 
svensk som andrespråk framleis eksisterer som eige fag med eigen læreplan. 

Nyare policy- og klasseromsforsking viser også at fleirspråklegheit ofte vert verdsett 
selektivt, ofte innanfor eit språkideologisk hierarki der nasjonalspråket står øvst (Ali-
saari et al., 2023). Dette peikar mot ei additiv integrering av fleirspråklegheit, der 
nye perspektiv vert lagde til utan å utfordra fagets grunnleggjande føresetnader. Trass 
i at fleirspråklegheit eksplisitt vert omtalt som ein ressurs i LK20, viser forsking at 
ressursperspektivet i liten grad har påverka fagets epistemiske fundament (Kjelaas 
& van Ommeren, 2019; Vikøy & Haukås, 2021). Den fleirspråklege vendinga og 
tilhøyrande transspråkingsforsking utfordrar likevel ein einspråklegheitsideologi 
som epistemisk fundament ved å forstå språkleg kompetanse som eit heilskapleg og 
dynamisk repertoar (García & Wei, 2014; Dewilde, 2019; Svendsen et al., 2020). 
Når språk vert forstått som repertoar snarare enn separate system, vert også grensene 
for kva som tel som språkleg kunnskap og fagleg kompetanse forskyvde. Den fleir-
språklege vendinga kan difor forståast som ei epistemisk utfordring av norskfaget 
sitt etablerte kunnskapsgrunnlag, og gjer det nødvendig å undersøkja kva slags 
språkleg kunnskap som vert synleg, verdsett og institusjonalisert i faget. 

 

Faglege skiljelinjer og omgrepsavklaring 
For å forstå faglege spenningar er det naudsynt å presisera sentral omgrepsbruk og 
faglege skiljelinjer. Omgrepet morsmålsfag har historisk vore brukt om norskfaget 
og som analytisk kategori i nordisk faghistorie, men er problematisk sidan norsk 
ikkje er morsmål for alle elevar, og sidan morsmål òg kan visa til minoritetsspråkleg 
opplæring (Aase, 2012), jamfør Læreplan i morsmål for språklige minoriteter. Ter-
men morsmål kan i tillegg visa til fleire ting: språket ein lærte først, språket ein 
meistrar best, språket ein identifiserer seg med, eller språket som vert brukt heime 
(Høigård, 2006; NOU 2010:7). Desse tydingane fell ikkje nødvendigvis saman, og 
det er individuelt korleis ein definerer seg. Difor nyttar eg førstespråk som ein meir 
funksjonell term for språk som er tidleg tileigna og inngår i individets samla språk-
lege repertoar. Bruken av førstespråk gjer det mogleg å analysera språkkompetanse 
utan å føresetja einspråklegheit som norm. 
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Vidare synleggjer skiljet mellom forsking på andrespråksutvikling og fleirspråkleg 
språkutvikling ulike teoretiske føresetnader. Tradisjonell andrespråksforsking tek 
utgangspunkt i stegvis tileigning av eit målspråk etter at eit førstespråk er etablert 
og når målspråket er det dominerande språket i samfunnet ein bur i, ofte med ein-
språklege brukarar som norm (Gujord, 2023). Fleirspråkleg forsking studerer deri-
mot språkbruk som eit heilskapleg fenomen, utan å ta einspråklegheit som 
referansepunkt, og legg vekt på språkleg kompetanse som dynamisk repertoar (Ran-
den, 2022; Svendsen et al., 2020). Dette skiljet i teoretiske føresetnader synleggjer 
også ulike forståingar av førstespråket si rolle. I klassisk andrespråksforsking vert 
førstespråket ofte forstått som eit utgangspunkt for vidare språklæring, der over-
føring mellom språk (transfer) kan fungera både støttande og hemmande, men som 
ein naturleg del av andrespråksutviklinga (Gujord, 2023). I fleirspråklegheitsforsking 
vert førstespråket derimot forstått som ein integrert del av elevane sitt samla språk-
lege repertoar, og som ein ressurs for meiningsskaping, læring og identitetsutvikling 
på tvers av fag (Haukås, 2014; Søfteland & Hagemann, 2023). Dette impliserer ei 
forskyving i forståinga av kva språkleg kompetanse og kven den fleirspråklege ele-
ven er, også mellom to tilsynelatande svært nære forskingsfelt som begge har fleir-
språkleg utvikling som sitt forskingsobjekt. Haukås (2014) viser korleis bruk av 
elevane sine førstespråk i undervisninga ikkje berre støttar språkleg utvikling, men 
òg fremjar metakognitivt medvit, fagleg refleksjon og djupnelæring. Samstundes 
peikar Vikøy og Haukås (2021) på at realiseringa av ein fleirspråkleg didaktikk fø-
reset ei aktiv og medviten lærarrolle, der læraren legitimerer og strukturerer bruk 
av fleire språk som del av ordinær fagundervisning.  

Det er likevel viktig å understreka at norskfaget historisk sett ikkje vart etablert i 
motsetnad til fleirspråklegheit. Tvert om vart innsikt i førstespråket tidleg forstått 
som eit fundament for vidare språklæring, mellom anna i latin og andre framand-
språk i dei dansk-norske latinskulane på slutten av 1700-talet (Nordstoga, 2003). 
Førestillinga om førstespråket si sentrale rolle i utvikling av omgrep, språkkjensle 
og identitet står framleis sterkt i faget. Slik samsvarar sentrale prinsipp i moderne 
fleirspråkleg didaktikk med etablerte norskfaglege føresetnader, til dømes prinsippet 
om å ta utgangspunkt i det elevane faktisk kan (Haukås, 2014). Det nye ligg ikkje i 
at førstespråket vert tillagt verdi, men i at språkleg kompetanse vert forstått som re-
pertoar heller enn som avgrensa system.  

At norskfaget i praksis omfattar eit mangfald av språklæringssituasjonar, vert også 
reflektert i læreplanverket når det ved sida av den ordinære læreplanen i norsk finst 
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eigne norsklæreplanar for elevar med samisk, teiknspråk eller minoritetsspråk som 
førstespråk. Desse planane er nært knytte til norskfaget, men impliserer fleirspråk-
legheit langt tydelegare enn den «ordinære» læreplanen (Utdanningsdirektoratet, 
2021). Dette viser at fleirspråklegheit er anerkjend på eit formelt og overordna nivå, 
utan at dette fullt ut har endra korleis språk og språkkompetanse vert forstått i norsk-
faget.  

Desse omgrepsmessige og faglege skiljelinjene utgjer eit viktig bakteppe for ana-
lysen. Dei synleggjer korleis norskfaget opererer mellom historisk forankra mors-
målsfagleg forståing og nye fleirspråklege perspektiv som utfordrar etablerte 
føresetnader for språk, kompetanse og fagleg ansvar. Samla sett peikar både kunn-
skapsgrunnlaget og dei faglege skiljelinjene mot eit norskfag prega av stabilitet, men 
også indre spenningar. Spørsmålet er om desse spenningane representerer normal 
fagleg utvikling, der nye perspektiv vert integrerte innanfor eksisterande rammer, 
eller om den fleirspråklege vendinga er ei epistemisk utfordring for fagets etablerte 
kunnskapssyn. Dette vert drøfta vidare i lys av Kuhn sitt paradigmeomgrep. 

 

Kuhn sin teori om vitskapleg utvikling av faglege paradigme 
Som ung masterstudent ved Harvard-universitetet i 1947 fekk Thomas S. Kuhn i 
oppdrag å undervisa eit kurs i naturvitskap for humaniorastudentar. Kurset tok ut-
gangspunkt i historiske tekstar, mellom anna Aristoteles` Fysikken. Kuhn vart slått 
av kor framand Aristoteles sitt resonnement framstod, sett med moderne naturvit-
skaplege auge. Skildringane av rørsle og materie verka ikkje berre utdaterte, men 
direkte feilaktige. Den elles briljante filosofen framstod som ein dårleg fysikar. Etter 
kvart innsåg Kuhn at denne vurderinga sa meir om hans eige blikk enn om Aristote-
les sine evner. For å forstå Aristoteles måtte ein forstå dei vitskaplege konvensjonane 
som strukturerte tenkinga i samtida hans. Denne innsikta peikar mot ei grunnleg-
gjande vitskapsteoretisk spenning5 mellom eit realistisk kunnskapssyn, der forskaren 
vert forstått som ein nøytral observatør av ei gitt røynd, og meir fortolkande per-
spektiv, der det ein ser, alltid er forma av historiske og epistemiske føresetnader. For 
Kuhn vart dette utgangspunktet for omgrepet paradigme: ikkje berre som teori, men 
som eit heilskapleg rammeverk som omfattar verdiar, normer, metodar, sentrale teks-
tar og døme på god forskingspraksis som eit vitskapleg fellesskap deler (Kuhn, 
1962/2012). 

5  For ei grundigare drøfting av korleis Kuhn utfordrar førestillingar om objektivitet og nøytral vitskapleg er-
kjenning, sjå Hedesan & Tendler (2017). Deira framstilling vert her nytta som bakgrunn for den forteljande 
introduksjonen av Kuhn sitt paradigmeomgrep.
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I The Structure of Scientific Revolutions6 skildrar Kuhn vitskapleg utvikling som ein 
syklisk prosess, prega av vekslingar mellom periodar med stabilitet og periodar med 
grunnleggjande omforming. I ein tidleg, pre-paradigmatisk fase eksisterer fleire kon-
kurrerande teoretiske rammeverk side om side, utan brei konsensus om problem-
stillingar, metodar eller forklaringsmodellar. Etter kvart etablerer eitt paradigme seg 
som dominerande, og feltet går inn i ein fase med normalvitskap. Normalvitskap er 
kjenneteikna av stabilitet og konsensus. Forskinga er retta mot å utdjupa, presisera 
og vidareutvikla det etablerte paradigmet, og ny kunnskap vert utvikla kumulativt 
innanfor dei rammene paradigmet set. Samstundes inneber denne stabiliteten også 
ein tendens til å marginalisera perspektiv og problemstillingar som utfordrar dei 
grunnleggjande føresetnadene for feltet. 

Over tid kan det likevel oppstå kriser. Det skjer når det hopar seg opp anomaliar: 
fenomen som ikkje let seg forklara tilfredsstillande innanfor gjeldande rammeverk. 
I slike fasar vert paradigmet sine reglar meir uklare, ad hoc-løysingar vert tekne i 
bruk og forskinga får eit meir eksperimenterande preg. Kuhn peikar på tre moglege 
utfall av ei krise: at normalvitskapen absorberer problema, at dei vert sette til side 
for framtidig forsking, eller at eit nytt paradigme veks fram og erstattar det gamle 
gjennom ein vitskapleg revolusjon (Kuhn, 2012, s. 84–86). Ein vitskapleg revolusjon 
inneber ikkje berre nye svar, men nye spørsmål, nye problemformuleringar og nye 
kriterium for kva som tel som gyldig kunnskap. Kuhn skildrar slike skifte gjennom 
fleire metaforar. Når ein forskar omfamnar eit nytt paradigme, er det ifølge Kuhn 
(2012, s. 121-122) som om ein ser gjennom ei konveks linse, som dannar eit om-
vendt bilete. Sjølv om verda ikkje endrar seg, vil forskaren etter eit paradigmeskifte 
arbeida i ei ny verd. Han nyttar òg biletet av å «plukka opp ein stav i den andre 
enden» (Kuhn, 2012, s. 85). Fenomena forskarane arbeider med kan vera dei same 
før og etter eit paradigmeskifte, men omgrepa, verdiane og forklaringsmåtane er 
endra. 

Sjølv om Kuhn utvikla teorien sin med utgangspunkt i naturvitskap, har paradigme-
omgrepet vist seg analytisk fruktbart i studiar av fag prega av teoretisk pluralisme, 
uklare grenser og normative føresetnader (Tenfjord, 1993; Randen, 2022). I denne 
artikkelen vert Kuhn sitt rammeverk brukt heuristisk, som eit analytisk språk for å 

6  Denne artikkelen nyttar jubileumsutgåva av The Structure of Scientific Revolutions (Kuhn, 1962/2012), som 
inkluderer Kuhn sitt etterord frå 1979 der han presiserer og nyanserer fleire sentrale omgrep i møte med 
kritikk. Tenfjord (1993) byggjer på 1979-utgåva, medan Randen (2022) viser til 1996-utgåva. Skilnadene 
mellom desse utgåvene påverkar ikkje dei overordna analytiske poenga som vert nytta her, men er relevante 
for forståinga av Kuhn si vidare omarbeiding av paradigmeomgrepet.
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undersøkja stabilitet, krise og mogleg epistemisk omforming i norskfaget, snarare 
enn som ein normativ modell for korleis fag bør utvikla seg. 

 

Andrespråksforsking som analytisk førebilete 
Med analytisk førebilete meiner eg her eit eksempel på korleis det vitskapsteoretiske 
rammeverket kan nyttast eksplisitt og refleksivt for å analysera eit fagfelt sin struktur 
og utviklingslogikk. Tenfjord (1993) og Randen (2022) fungerer i denne artikkelen 
som eit slikt metodisk og analytisk eksempel, ikkje som normativ referanse for 
norskfaget. 

Tenfjords eksempel (1993) 

I sitt vitskapsteoretiske innlegg til dr.art.-graden i 1993, brukar Kari Tenfjord det 
kuhnske rammeverket for å belysa disiplinen Second Language Acquisition (SLA) 
si vitskaplege utvikling og status både internasjonalt og i Noreg. Innleiingsvis plass-
erer Tenfjord (1993) doktorgradsprosjektet sitt innan slik SLA-forsking, men stiller 
samstundes spørsmål ved om det er fruktbart å kalla dette fagfeltet for éin disiplin. 
Tenfjord (1993, s. 107) problematiserer forholdet mellom grunnforsking og anvendt 
forsking, og peikar på at desse er styrte av ulike mål og rasjonalitetar: Medan grunn-
forsking søkjer teoretisk forklaring, er anvendt forsking retta mot praktiske resultat. 
Ho viser vidare til at norsk som andrespråk ved fleire universitet på denne tida var 
institusjonelt forankra i undervisningsbehov i skulen, snarare enn i etablerte for-
skingsmiljø. Det store behovet for å utdanna nye lærarar, kunne føra til at forskings-
tida i ei vitskapleg stilling ved universitetet, gjekk på bekostning av stort 
undervisningsomfang. Slik kunne den anvendte forskinga koma i ein skvis, ifølgje 
Tenfjord, noko ho tolkar som teikn på ein kriseprega fase i Kuhns forstand (Tenfjord, 
1993, s. 93). 

Hovuddrøftinga i innlegget til Tenfjord (1993) går ut på å utforska den vitskapsteo-
retiske statusen til andrespråksfeltet etter overgangen frå eit behavioristisk syn på 
språklæring til kognitive tilnærmingar, med Chomskys universelle grammatikk 
(1965) og Selinkers mellomspråksteori (1972) som sentrale punkt. Ho viser tilbake 
til kontrastiv analyse (KA) frå 1940-åra som ei tidleg moderne tilnærming til SLA 
(Tenfjord, 1993, s. 95–96). KA var forankra i Bloomfields strukturalistiske lingvi-
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stikk og behavioristisk psykologi7, med mål om å effektivisera undervisninga gjen-
nom samanlikning av L1 og L2. Tenfjord (1993) vurderer KA opp mot Kuhns 
(1962/2012) fire krav til eit paradigme: 

Tabell 1. Analyse av KA ut frå Kuhns fire krav til eit paradigme (Tenfjord, 1993, s. 
96). 

KA tilfredsstilte dermed vilkåra for normalvitskapleg aktivitet innanfor eit etablert 
paradigme. På 1950- og 1960-talet kulminerte denne aktiviteten, noko ein kan sjå 
på talet på publiserte kontrastive analysar, før påverknad frå chomskyansk lingvi-
stikk og empiriske funn som ikkje lét seg forklara gjennom sterk transferhypotese, 
skapte ei krise i KA-feltet (Tenfjord, 1993, s. 101–102). Krisa resulterte ikkje i eit 
umiddelbart paradigmeskifte, men i to dominerande og konkurrerande retningar: 
feilanalysen, som forsøkte å revidera KA-paradigmet ved å omtolka avvik som ut-
viklingsfenomen, og forsking på naturleg tileigningsrekkefølgje, som i større grad 
tilpassa seg nye lingvistiske paradigme. Dei to retningane representerte ikkje full-
stendig ulike vitskaplege verdsbilete, men ulike forsøk på å handtera dei anomaliane 
som hadde oppstått innanfor KA-paradigmet. Trass i metodiske og teoretiske skil-
nader, delte begge retningane grunnleggjande føresetnader om språktileigning som 
ein kognitiv prosess, og begge var tydeleg påverka av generativ lingvistikk. 

Tenfjord (1993) understrekar at Kuhn (1962/2012) sitt vitskapsteoretiske rammeverk 
er betre eigna til å skildra utvikling i etablerte vitskapar enn i nyare felt som andre-
språksforsking. Likevel nyttar ho Kuhn (1962/2012) analytisk for å synleggjera kor-
leis strukturelle avgrensingar kan påverka forventningar til forskingsresultat innanfor 
SLA, som består av både teoretisk og praktisk orientert forsking. Når SLA-forskinga 
manglar eitt samla paradigme, knyter Tenfjord (1993) dette såleis også til dei ulike 

7  Kontrastiv analyse (KA) bygde på Bloomfields strukturalistiske lingvistikk og behavioristisk psykologi, og 
tok utgangspunkt i at språklæring skjer gjennom stimulus–respons-mekanismar. Likskapar mellom L1 og 
L2 vart rekna som læringsfremjande, medan skilnader vart sett som hovudårsak til feil (jf. Fries, 1945; Lado, 
1957).
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grunntilnærmingane og forskingsmotivasjonane som pregar feltet. For å klargjera 
dette skil ho som nemnt, mellom grunnforsking og anvendt forsking, og definerer 
forskingsdomene etter formål:  

Tabell 2. Skisse over andrespråkslingvistiske forskingsdomene etter forskingsmål 
(Tenfjord, 1993, s. 110). 

Tenfjord (1993) skil mellom grunnforsking som nyttar andrespråksdata for å utvikla 
generelle teoriar om språk, og grunnforsking som har andrespråkstileigning som pri-
mært forklaringsobjekt. Den første vert hos Tenfjord integrert i etablert lingvistikk 
som kan karakteriserast som normalvitskapleg, medan den andre framstår som pre-
paradigmatisk på grunn av manglande felles teoretisk rammeverk og er med andre 
ord prega av teoretisk pluralisme og konkurrerande modellar. Den anvendte andre-
språksforskinga vert av Tenfjord (1993) derimot forstått som forsking i krise slik 
det vart skildra lenger oppe, på grunn av manglande ressursar i form av forskingstid 
opp mot behovet for undervisningskrefter. Forsking i krisetid kan ifølgje Kuhns ter-
minologi karakteriserast som ekstraordinær, ved at etablerte standardar for metode 
og forklaring er svekka. Feyerabend (1988) omtalar liknande situasjonar deskriptivt 
som ein «anything goes»-fase, ikkje som eit normativt ideal, men som ei skildring 
av forsking utan paradigmatisk konsensus slik at alle metodar og forklaringar kan 
stå fram som like legitime. Analysen til Tenfjord kan lesast som ein diagnose av eit 
felt i etablering, der behovet for systematisk oversikt over ulike forskingsdomene 
er ein føresetnad for å kunna utvikla faget vidare (Tenfjord, 1993, s. 110–116). Den 
manglande paradigmatiske samlinga i andrespråksforskinga er dermed ikkje sett 
som eit teikn på svakheit, men eit uttrykk for strukturelle spenningar mellom teori, 
praksis og institusjonelle rammer som synleggjer at ulike forskingsdomene opererer 
med ulike mål, normer og teoretiske tilknytingar og føresetnader.  

Randens eksempel (2022)  

Nesten tretti år etter Tenfjord undersøker Randen (2022) om den fleirspråklege vend-
inga (May, 2014; Conteh & Meier, 2014) kan forståast som eit paradigmeskifte i 
andrespråksforskinga. Feltet har i denne perioden utvikla seg frå eit primært kogni-
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tivt og psykolingvistisk fokus til å inkludera sosiale, sosiokulturelle og fleirspråklege 
perspektiv (Svendsen et al., 2020, s. 260). Den fleirspråklege vendinga kjem som 
nemnt før, særleg til uttrykk gjennom transspråkingsperspektivet (Garca & Wei, 
2014), som vert nytta om både språkdidaktiske praksisar, om fleirspråkleg språkbruk 
og om språk forstått som semiotisk ressurs (Randen, 2022, s. 269), der språk inngår 
i eit breiare repertoar av meiningsskapande ressursar, som til dømes non-verbale og 
multimodale uttrykksformer.  

Samstundes understrekar Randen at tankegodset bak den fleirspråklege vendinga 
ikkje er nytt. Ho peikar på ei teoretisk linje frå mellom anna Cummins’ terskelhy-
potese og CUP8-modell (1976, 1984), Grosjean sitt oppgjer med synet på fleirspråk-
leg kompetanse som dobbel einspråklegheit (1985), Kachru sitt omgrep 
«fleirspråkleg kreativitet» (1985) og Cook sitt omgrep «multikompetanse» 
(1986/2016). Vendinga ligg difor ikkje nødvendigvis i plutseleg anerkjenning av 
fleirspråkleg kompetanse, men i eit meir grunnleggjande oppgjer med einspråklege 
ideal som norm for språkleg kompetanse og språklæring (Randen, 2022, s. 266). 

For å analysera om denne vendinga representerer eit paradigmeskifte i feltet, byggjer 
Randen på Cummins (2021) si inndeling i  to parallelle transspråkingsretningar: ei 
sterk tolking av transspråking som vert kalla Unitary Translanguaging Theory, og 
ei svak tolking av transspråking som vert kalla Crosslinguistic Translanguaging 
Theory. Skiljet mellom desse ligg ikkje berre i pedagogiske implikasjonar, men i 
ulike syn på kva språk er, og korleis språkleg kompetanse kan operasjonaliserast 
vitskapleg. I tabell 3 (neste side) skisserer eg opp det Randen (2022) trekk fram som 
sentrale skiljelinjer mellom dei to modellane. 

Den sterke tolkinga av transspråking (García & Wei, 2014) tek avstand frå namngitte 
språk som analytiske einingar, fordi slike vert forstått som sosiale konstruksjonar 
som kan bidra til å marginalisera språkbrukarar. Kritikken er ikkje berre ideologisk, 
men òg ontologisk: Språk vert ikkje rekna som separate lingvistiske eller kognitive 
system. Som ei følgje vert omgrep som kodeveksling, transfer og første-/andrespråk 
problematiserte og forkasta, utan at det er etablert ein ny og stabil terminologi. Den 
svakare tolkinga (Cummins, 2021) anerkjenner derimot namngitte språk som sosiale 
konstruksjonar med pedagogisk relevans, samstundes som ho legg vekt på samspel 
mellom språk og på utvikling av eit samla språkleg repertoar. Omgrep som transfer, 

8  Common Underlying Proficiency-modell, også ofte referert til som isfjellmodellen, visualiserer den felles 
underliggande språkevna som eit samanhengande isfjell under vassflata, medan uttrykkssida i ulike språk 
er visualisert som separate isfjell som stikk opp over vassflata
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kodeveksling og førstespråk vert her forstått som analytiske hjelpemiddel, ikkje som 
uttrykk for eit einspråkleg normideal. 

Randen (2022) går vidare til å problematisera transspråking som pedagogisk praksis, 
og peikar på at omgrepet også innanfor pedagogisk transspråking vert nytta på ulike 
og delvis motstridande måtar. Med referanse til Ganuza og Hedman (2017) vert ped -
agogisk transspråking definert som praksisar der lærarar medvite nyttar elevane sine 
samla språklege ressursar for å fremja læring. Samstundes viser Randen (2022) at 
forskarar som avviser namngitte språk, ofte tek til orde for at transspråking heller 
ikkje bør nyttast om undervisningspraksisar som har namngitte språk som mål for 
opplæringa. Cummins (2017, 2021) tek derimot eksplisitt avstand frå dette synet, 
og argumenterer for at fleirspråklege praksisar nettopp kan fungera som eit pedago-
gisk hjelpemiddel for å utvikla både førstespråk og andrespråk gjennom systematisk 
transfer-arbeid. Randen (2022, s. 278) identifiserer her eit sentralt skilje i debatten: 
om transspråking skal forståast som eit mål i seg sjølv, eller som eit middel i opp-
læringa. Dersom transspråking vert forstått som eit pedagogisk middel for å byggja 
vidare på elevane sin faglege og språklege ståstad, er praksisane i tråd med sosio-
kulturelle læringsteoriar (Vygotsky, 1978; Gibbons, 2002, 2006), og representerer 
ikkje eit paradigmeskifte, men ei normalvitskapleg vidareutvikling. Dersom trans-
språking derimot vert formulert som eit overordna mål som tek avstand frå namngitte 
språk og læreplanfesta opplæringsmål, inneber dette ei meir radikal omforming av 
både språkdidaktikk og utdanningsideologi. 

I lys av dette skiljet nyttar Randen (2022) Kuhn (1962/2012) og Feyerabend (1988) 
når ho omtalar den sterke transspråkingsretninga som pre-paradigmatisk og karak-
teriserer situasjonen som ein «anything goes»-fase (Randen, 2022, s. 280). Dette 
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viser ikkje til metodologisk vilkårlegheit som ideal, men til fråværet av felles normer 
for terminologi, analyseeiningar og operasjonalisering, noko som er eit kjenneteikn 
ved forsking i pre-paradigmatiske eller kriseprega fasar i kuhnsk forstand. Den sva-
kare transspråkingsretninga vert av Randen derimot forstått som ei normalvitskapleg 
vidareutvikling, forankra i sosiokulturelle læringsteoriar, som nyanserer forståinga 
av fleirspråkleg kompetanse utan å forkasta etablerte faglege omgrep (Randen, 2022, 
s. 278). Randen konkluderer med at den fleirspråklege vendinga berre kan forståast 
som eit paradigmeskifte dersom ein legg til grunn eit språksyn som avviser namn-
gitte språk fullstendig. Samstundes reiser analysen spørsmål om kven som har de-
finisjonsmakt i feltet, og kva som tel som normalvitskap i eit forskingslandskap der 
ulike paradigme opererer parallelt. Randens analyse synleggjer slik sentrale spenn-
ingar i forståinga av paradigme, normalvitskap og fagleg legitimitet i SLA-forskinga. 

Samanstilling og metarefleksjon: paradigme, krise og pluralisme i SLA-

forskinga 

Analysane til Tenfjord (1993) og Randen (2022) vert ofte omtala under eitt som 
døme på korleis Kuhn sitt paradigmeomgrep kan nyttast i studiar av andrespråks -
forskinga. Ei slik samanstilling formidlar at begge peikar på manglande paradigma-
tisk samling i feltet, men ho risikerer samstundes å tona ned viktige skilnader i 
korleis paradigmeomgrepet vert operasjonalisert og kva slags fagleg situasjon dei 
analyserer.  

Tenfjord (1993) nyttar Kuhn sitt rammeverk historisk og differensierande. Ho viser 
korleis delar av SLA-forskinga, særleg generell lingvistikk som nyttar andrespråks-
data, kan karakteriserast som normalvitskapleg, medan teoretisk andrespråkslingvi-
stikk som i hovudsak forskar på andrespråkstileigning, framstår som 
pre-paradigmatisk, prega av teoretisk pluralisme og konkurrerande forklarings-
modellar. Den anvendte andrespråksforskinga vert derimot analysert som forsking 
i krise som opnar for ekstraordinær forskingsaktivitet. Tenfjord sitt bidrag ligg net-
topp i dette skiljet mellom forskingsdomene: SLA framstår ikkje som eitt fag i éin 
fase, men som eit felt der ulike delar befinn seg i ulike paradigmatiske situasjonar 
samstundes. 

Randen (2022) tek utgangspunkt i ein annan historisk situasjon og eit anna problem. 
Ho undersøker om den fleirspråklege vendinga kan forståast som eit paradigmeskifte 
i SLA-feltet, med særleg vekt på transspråkingsforskinga. Med støtte i Cummins 
(2021) skil ho mellom ei sterk og ei svak tolking av transspråking, der skiljet ikkje 
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berre gjeld pedagogiske implikasjonar, men grunnleggjande ontologiske og epistem -
o logiske føresetnader for kva språk er. Den sterke tolkinga, som avviser namngitte 
språk og etablert terminologi, vert av Randen karakterisert som pre-paradigmatisk, 
prega av manglande felles normer for analyseeiningar og operasjonalisering. Den 
svakare tolkinga vert derimot forstått som ei normalvitskapleg vidareutvikling in-
nanfor eksisterande sosiokulturelle og språkdidaktiske rammer. 

Tabellen nedanfor gir ei idealtypisk skisse av korleis Tenfjord (1993) og Randen 
(2022), med utgangspunkt i Kuhn sitt rammeverk, plasserer ulike delar av SLA-for-
skinga. Framstillinga er analytisk og forenklande, og reflekterer ikkje eit samla pa-
radigme i feltet, men parallelle tolkingar av fagleg utvikling. 

Tabell 4. Samla oversikt: SLA-forsking og paradigmestatus 

Eit illustrerande døme på desse skilnadene ligg i korleis Tenfjord (1993) og Randen 
(2022) nyttar omgrepet «anything goes» (Feyerabend, 1988). Hos Tenfjord vert om-
grepet knytt til ekstraordinær forsking i krisetider, særleg innanfor anvendte delar 
av SLA-forskinga, for å erkjenna at den forskinga dei kunne gjera på det tidspunktet, 
hadde sine klare avgrensingar når det gjaldt forventa resultat. Ho skyt inn på tampen 
av analysen at dette slett ikkje bør bli ei sovepute for SLA-forskarar, men at erkjenn-
inga tvert imot burde føra til auka aktivitet og pluralisme for å gjera utviklinga av 
forskingsfeltet mogleg (Tenfjord, 1993, s.117). Randen nyttar derimot «anything 
goes» for å karakterisera ein pre-paradigmatisk fase i delar av transspråkingsforskinga, 
kjenneteikna av fråvær av felles terminologi, analyseeiningar og operasjon -
aliseringskriterium. Dette viser at omgrep som normalvitskap, krise og pre-paradig-
matisk aktivitet vert operasjonaliserte ulikt, avhengig av forskingshistorisk situasjon 
og analytisk formål. 

Samanstilt viser analysane deira på ulike måtar både kontinuitet og forskyving i bru-
ken av paradigmeomgrepet. Der Tenfjord nyttar Kuhn for å synleggjera indre diffe-
rensiering i eit felt i etablering, nyttar Randen paradigmeomgrepet for å vurdera om 
eit nytt kunnskapssyn representerer brot eller vidareføring. Begge analysane under-
strekar likevel at SLA-forskinga som heilskap ikkje framstår som eit paradigmatisk 
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samla fagfelt. Denne tolkinga samsvarer òg med nyare forsking som eksplisitt dis -
kuterer fleirspråklegheitsfeltet i lys av paradigmeomgrepet. Hofer, Spechtenhauser 
og Jessner (2025) omtalar utviklinga som ei rørsle mot (new) multilingual para-
digms, der parentesen nettopp signaliserer ei spenning mellom ambisjon om para-
digmatisk omlegging og erkjenninga av at feltet framleis er i rørsle. Fleirspråkleg 
didaktikk kan i dette perspektivet forståast som eit paradigme under etablering, sna-
rare enn som eit ferdig konsolidert alternativ. Inntrykket av eit forskingsfelt prega 
av overgang, parallelle perspektiv og open utviklingsretning styrkjer ei slik forstå-
ing. 

Dette vert ytterlegare tydeleg når Randen (2022) peikar på at Ellis (2021) i sin over-
siktsartikkel over SLA-feltet, A short history of SLA: Where have we come from and 
where are we going?, ikkje inkluderer sentrale forskarar innan transspråkings -
forsking, som García, Wei og Canagarajah. Dette reiser spørsmål om kva forskings-
felt Ellis (2021) faktisk skriv faghistoria til, og kva som vert rekna som legitim 
SLA-forsking. Når Randen viser til Ellis (2021) si forskingsoversikt over SLA-feltet, 
er det verdt å merka seg at Ellis (2021) sjølv ikkje framstiller SLA som eit modent 
eller paradigmatisk samla fagfelt. Tvert imot karakteriserer han SLA som ein ung, 
umoden og parasittisk disiplin, prega av teoretisk pluralisme og pågåande fragmen-
tering i distinkte delområde (Ellis, 2021, s. 200). Dette gjer det uklårt i kva grad det 
er rimeleg å tala om normalvitskap i kuhnsk forstand innan SLA, slik Randen gjer 
når ho skildrar delar av transspråkingsforskinga som normalvitskapleg vidareutvik-
ling. Snarare peikar analysane mot stabilisering innanfor delområde eller subfelt, 
heller enn mot eitt samla paradigme. Når Cummins korkje spelar ei sentral rolle i 
Tenfjord si framstilling av SLA på 1990-talet eller i Ellis si nyare forskingsoversikt 
frå 2021, peikar dette også mot at ulike aktørar opererer med delvis ulike avgren-
singar av SLA-feltet. Kva som tel som normalvitskap, ser dermed ut til å vera av-
hengig av kva faglege tradisjonar og forskingsformål ein tek utgangspunkt i. 

Eit viktig poeng i Randens analyse er at transspråkingsperspektivet ikkje berre ut-
fordrar etablerte didaktiske praksisar, men grunnleggjande forståingar av språkleg 
kunnskap. Når språk vert forstått som eit dynamisk, heilskapleg repertoar av språk 
og semiotiske ressursar, der meining vert skapt gjennom samspel mellom språk, mo-
dalitetar og kontekst, vert føresetnadene for kva som tel som språkleg kompetanse 
forskyvd. Dette utfordrar ikkje berre faglege normer (doxa), men også dei epis-
temiske rammene som regulerer kva slags språklege einingar, utviklingsmodellar 
og forskingsspørsmål som er moglege innanfor feltet. I denne forstand kan trans-
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språking forståast som ei epistemisk utfordring, uavhengig av om ein tolkar ho som 
eit nytt paradigme eller som ei vidareutvikling innanfor eksisterande rammer. 

Samla sett viser Tenfjord (1993) og Randen (2022) at Kuhn sitt paradigmeomgrep 
er analytisk fruktbart for å belysa spenningar mellom stabilitet, krise og fornying i 
SLA-forskinga, men også at feltet i stor grad er prega av parallell utvikling og mang-
lande konsensus. SLA-forskinga fungerer slik som eit analytisk førebilete for å forstå 
korleis nye perspektiv kan utfordra etablerte faglege føresetnader utan at eitt nytt 
paradigme nødvendigvis etablerer seg. Desse innsiktene er sentrale når blikket no 
vert retta mot norskfaget. Norskfaget er som vi såg innleiingsvis eit fag med sterk 
historisk forankring, stabil institusjonell posisjon og klare normative føresetnader 
for språk og kompetanse, samstundes som det i dag er forankra i eit læreplanverk 
som eksplisitt vektlegg fleirspråklegheit som ressurs. Spenningane som kjem til syne 
i SLA-forskinga, gjev difor eit relevant bakteppe for å undersøkja om den fleirspråk-
lege vendinga i norskfaget kan forståast som normalvitskapleg vidareutvikling, som 
additiv integrering, eller som ei meir grunnleggjande epistemisk utfordring av fagets 
etablerte kunnskapsgrunnlag. Dette er tema for den vidare drøftinga. 

 

Den fleirspråklege vendinga og norskfaget si vitskapelege 

utvikling 
Utgangspunktet for denne drøftinga er forskingsspørsmåla om korleis norskfaget si 
vitskaplege utvikling kan forståast i lys av den fleirspråklege vendinga. Forskings-
spørsmåla konkretiserer dette ved å spørja: (1) korleis den fleirspråklege vendinga 
kan forståast som ei epistemisk utfordring for norskfagets etablerte kunnskapsgrunn-
lag og språksyn, og (2) på kva måtar denne epistemiske utfordringa kjem til uttrykk 
i faglege normer, omgrep og praksis, og kva dette kan seia for fagets vidare utvikling. 
Med Thomas S. Kuhn sin paradigmeteori som analytisk ramme, vert norskfaget 
drøfta med utgangspunkt i det som vart skissert som fagets kunnskapsgrunnlag tid-
legare i teksten. Kort samanfatta er det eit fag i spenning mellom stabilitet og en-
dring, der einspråklegheitsideologi og eit sterkt konsolidert tekstfokus fungerer som 
fagets doxa, men der mange delemne og perspektiv likevel eksisterer parallelt.  

Analysane til Tenfjord (1993) og Randen (2022) har også vist at fagleg endring ikkje 
nødvendigvis let seg fanga gjennom eit binært skilje mellom normalvitskap og para -
digmeskifte, men at det å synleggjera desse spenningane mellom stabilitet og en-
dring, og mellom ulike syn og former for stabilisering innanfor ulike subfelt av faget, 
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kan vera nyttig for igjen å synleggjera hinder og potensiale for vidare fagutvikling. 
Ved å erkjenna eventuelle avgrensingar og avdekka årsaker knytt til dei, kan ein 
gjera vidare fagutvikling med auka aktivitet og pluralisme, mogleg. Med dette som 
bakteppe vert drøftinga strukturert etter følgande punkt: Norskfaget som stabilt kunn-
skapsfelt, Norsk som andrespråk: ei tidleg epistemisk utfordring, Den fleirspråklege 
vendinga: eit pre-paradigmatisk press og til slutt ei drøfting av kva utviklingslogik-
kar som kjem til syne i norskfaget i lys av den fleirspråklege vendinga: Additiv in-
tegrering eller epistemisk omforming? 

 

Norskfaget som stabilt kunnskapsfelt 
Historisk kan norskfaget forståast som eit relativt stabilt kunnskapsfelt, forankra i 
morsmålsopplæring, nasjonsbygging og danning. Trass i fagleg pluralisme har faget 
vore halde saman av delte føresetnader om språk, språkkompetanse og fagleg legi-
timitet. I kuhnsk forstand kan dette tolkast som ein normalvitskapleg situasjon: 
Usemjer og reformer har i hovudsak vorte handterte innanfor etablerte rammer, og 
fagleg utvikling har primært vore kumulativ, der nye emne og perspektiv er lagde 
til utan at fagets epistemiske grunnstruktur i vesentleg grad har vorte utfordra (Kuhn, 
1962/2012; Tenfjord, 1993; Randen, 2022). 

Eit sentralt trekk ved denne stabiliteten er den sterke posisjonen tekst har hatt som 
konstituerande eining i norskfaget. Denne tekstorienteringa kan forståast som ein 
del av fagets doxa, ei implisitt forståing av tekst som hovudinngang til språkleg re-
fleksjon og fagleg arbeid. Det er viktig å understreka at tekstperspektivet i seg sjølv 
ikkje nødvendigvis er avgrensande: Breie tekstomgrep kan gi grunnlag for å arbeida 
med både grammatisk analyse, retorikk, munnlegheit, multimodal praksis og kritisk 
literacy. Dersom tekst derimot vert forstått snevert, som einspråkleg og normert, har 
fleire kritiske røyster vist at dette kan avgrensa fagets kapasitet til å handtera gram-
matikk, munnleg kommunikasjon og fleirspråklege perspektiv som noko meir enn 
kun avgrensa til tekst (Hagen 1983, 2001; Nergård & Penne, 2016; Björk, 2025). 
Kritikken av norskfaget som kjem til uttrykk hos Hagen (1983, 2001), Nergård og 
Penne (2016) og parallelt i svenskemnet hos Björk (2025) peikar ikkje primært på 
usemje om enkeltkomponentar som grammatikk, litteratur eller munnlegheit, men 
på djupare spørsmål om kva slags kunnskap som skal fungera som fagleg organise-
rande prinsipp. Når tekst, ofte forstått som skriftleg, normert og einspråkleg, vert 
løfta fram som den samlande eininga i faget, vert dette av fleire oppfatta både som 
ei løysing på fagleg fragmentering og som ei innsnevring av morsmålsopplæringa 
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sitt allmenndannande mandat. Hagen (1983, 2001/2013) problematiserer særleg ein 
slik reduksjon av morsmålskunnskap til tekstkunnskap, og åtvarar mot at norskfaget 
då mistar karakteren av eit samlande kunnskapsfag når faget vert praktisert høgst 
ulikt frå klasse til klasse. Seinare kriseframstillingar, som hos Nergård og Penne 
(2016) og Björk (2025), aktualiserer denne problematikken i lys av eit endra sam-
funn, der språkleg kompetanse i aukande grad er fleirspråkleg og multimodal. Björk 
sin metafor om «nøklar til ei verd som alt har gått over til kodelås», fangar nettopp 
denne spenninga mellom eit fag som søkjer stabilitet gjennom etablerte omgrep, og 
ei samtid som krev nye epistemiske inngangar. I dette perspektivet kan den fleir-
språklege vendinga og det å tenkja språkkompetanse som eit repertoar, forståast som 
eit nytt innspel i den langvarige faglege uroa, som kan opna norskfaget for eit breiare 
syn på språk som struktur, praksis, erfaring og ressurs, utan å avvisa tekst som fagleg 
kjerne. 

For å tydeleggjera skilnaden mellom norskfaget sin etablerte utviklingslogikk og 
fleirspråklegheitsdidaktikken som framveksande kunnskapsperspektiv, viser tabell 
5 (neste side) ei idealtypisk samanlikning i lys av Kuhn sitt paradigmeomgrep. Fram-
stillinga er analytisk og forenklande, og har ikkje som mål å beskriva faktiske prak-
sisar fullt ut, men å synleggjera sentrale strukturelle skilnader i kunnskapssyn, 
forholdet til endring og institusjonell forankring. I denne samanhengen er Ongstad 
(2004) sitt omgrep didaktisering nyttig: Didaktisering kan forståast som «en grunn-
leggende fagdanningsprosess og dreier seg dypest sett om å fagliggjøre utfordringer 
når kunnskap flyttes fra en kontekst til en annen», og inneber forvaltning av faget i 
form av arbeid for å ta vare på og vidareføra det i stadig nye lærings- og kunnskaps-
samanhengar (Ongstad, 2004, s. 138–139). Når eg i tabellen samanliknar utviklings-
logikken i norskfaget med det som ofte vert omtalt som fleirspråklegheitsdidaktikk, 
er det difor ikkje institusjonar eller utdanningsnivå som vert samanlikna, men ulike 
måtar å didaktisera språkleg kunnskap på. Tabellen bør difor lesast som ei saman-
likning mellom norskdidaktiske og fleirspråklegheitsdidaktiske logikkar. 

Tabellen synleggjer at norskfaget i stor grad opererer innanfor ein normalvitskapleg 
logikk, prega av stabilitet, kumulativ utvikling og implisitte einspråklege normer. 
Fleirspråklegheitsdidaktikken framstår derimot som eit pre-paradigmatisk felt, kjen-
neteikna av teoretisk mangfald, konkurrerande språksyn (jf. sterkt eller svak trans-
språkingssyn) og svak institusjonell konsolidering. Denne skilnaden bidreg til å 
forklara kvifor fleirspråklegheit i norskfaget oftast vert integrert additivt, snarare 
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enn å føre til ei grunnleggjande epistemisk omforming av fagets kunnskapsgrunn-
lag. 

Norsk som andrespråk: ei tidleg epistemisk utfordring 

Etableringa av norsk som andrespråk ved norske universitet på 1970- og 1980-talet 
illustrerer korleis nye fagfelt kan møta både teoretiske og institusjonelle utfordringar 
(Tenfjord, 1993). Feltet vart plassert ulikt: ved Universitetet i Bergen ved Nordisk 
institutt, og i Oslo og Trondheim meir knytt til lingvistiske miljø. Tenfjord peikar 
på at stillingar innan norsk som andrespråk i stor grad vart oppretta på bakgrunn av 
praktiske behov i skulen, og ikkje gjennom forskingsaktivitet i etablerte vitskaps-
miljø. Dette førte til at det oppsto ein situasjon som ho karakteriserer som ei krise i 
kuhnsk forstand særleg innan den anvendte forskinga som skulle gi lærarar praktisk 
kompetanse: Vitskaplege stillingar vart overlessa med undervisning slik at det igjen 
gjekk på bekostning av å driva forskingsbasert undervisning for lærarane (Tenfjord, 
1993, s. 93). Omgrepet «anything goes» (Feyerabend, 1988) blir brukt for å beskriva 
denne ekstraordinære forskingsfasen, prega av manglande teoretiske retningslinjer, 
openheit for ulike metodar, men mest av alt mangel på ressursar i form av forskingstid 
og dermed nok forskingsbasert kompetanse. Samtidig viser Tenfjord at grunnfor-
skinga innan SLA, som tek for seg språklege forklaringsmodellar og tileignings -
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Tabell 5. Analytisk samanlikning av utviklingslogikk i norskfaget og fleirspråkleg-
heitsdidaktikk  
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mønster, kan sjåast som i ein pre-paradigmatisk fase, og viser at teoretisk pluralisme 
og konkurrerande modellar også gir rom for utvikling. Tenfjord (1993) skil mellom 
kriseprega anvendt forsking, styrt av institusjonelle behov og praktiske mål, og teo-
retisk pre-paradigmatisk forsking, som har større analytisk fridom, for å synleggjera 
ulike forventingar til forskingsresultat. 

Hagen sin kritikk av grammatikkundervisning kan lesast parallelt: Usemje om inn-
hald og metode synleggjer djupare epistemiske spenningar, som vart løyst gjennom 
institusjonell integrering. Norsk som andrespråk som fag vart til slutt absorbert i or-
dinær norskplan utan å endra norskfagets grunnstruktur. Dette kan sett frå det norsk-
faglege perspektivet, lesast som ei normalvitskapleg løysing på ei epistemisk 
spenning. Desse eksempla frå norsk som andrespråksfeltet fungerer også som eit 
analytisk førebilete for norskfaget: Det synleggjer korleis institusjonell plassering, 
praktiske behov og fagleg pluralisme påverkar integrering av nye perspektiv. Den 
fleirspråklege vendinga kan forståast på same måte: Ho utfordrar etablerte epis-
temiske grunnlag, men ser ut til å bli integrert additivt innan eksisterande fagstruktur, 
der stabilitet og normative føresetnader framleis styrer praksis. 

Den fleirspråklege vendinga: eit pre-paradigmatisk press 

Den fleirspråklege vendinga har røter i tospråklegheit og andrespråks- og tredje-
språksforsking, men skil seg frå tradisjonell andrespråksdidaktikk ved at ho ikkje 
primært rettar seg mot ei avgrensa elevgruppe. Fleirspråklegheitsforskinga tek ut-
gangspunkt i språklege repertoar som universell ressurs, og omfattar alle elevar, uav-
hengig av førstespråkleg status. I nyare forsking vert feltet skildra som dynamisk 
og komplekst, prega av teoretisk mangfald og manglande konsensus (Meier, 2017; 
Hofer et al., 2025). Hofer et al. (2025) omtalar utviklinga som ei rørsle mot nye 
fleirspråklege paradigme, noko som i kuhnsk forstand kan forståast som ein pre-pa-
radigmatisk situasjon med parallelle perspektiv og konkurrerande språksyn. 

Den fleirspråklege vendinga slik det kjem til uttrykk gjennom transspråkingsper-
spektivet (García & Wei, 2014; Canagarajah, 2013) utfordrar grunnleggjande føre-
setnader i norskfaget ved å forstå språk som dynamiske, heilskaplege repertoar 
snarare enn som avgrensa system. Dette representerer ei epistemisk utfordring for 
faget fordi det pressar fagets etablerte normer for kva som tel som språkleg kompe-
tanse, analyseeining og vurderingsgrunnlag. Denne utfordringa vert særleg tydeleg 
i kartleggings- og vurderingspraksisar i norskfaget, der førstespråksbrukarar og and-
respråksbrukarar vert vurderte etter same normative standard (Randen, 2022). Medan 
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andrespråksdidaktikken har fungert kompensatorisk innanfor ei einspråkleg ramme, 
impliserer fleirspråkleg didaktikk eit brot med denne logikken ved å forstå variasjon 
som normaltilstand snarare enn avvik. Slik kan den fleirspråklege vendinga forståast 
som eit pre-paradigmatisk press på norskfaget: Ho utfordrar fagets doxa utan å vera 
institusjonelt eller paradigmatisk konsolidert. 

Additiv integrering eller epistemisk omforming? 

Analysen syner at norskfaget i stor grad responderer gjennom additiv integrering: 
Fleirspråklegheit vert eksplisitt verdsett i læreplanverket, men dei grunnleggjande 
epistemiske omgrepa og normene har i liten grad blitt endra. Fleire lærebokanalyser 
stadfestar at fleirspråklegheit ofte vert handsama additivt, til dømes som eit tilleggs-
kapittel heilt til slutt i læreboka og som eit avgrensa tema og ikkje ein gjennom-
gåande didaktikk (Kulbrandstad, 2019; Vikøy, 2021). Dette illustrerer korleis faglege 
nyvinningar kan inkorporerast utan å utfordra det underliggande epistemiske grunn-
laget, og vitnar om ei vidareføring av normalvitskapleg praksis snarare enn ei reell 
omlegging av fagleg struktur. Dette er i tråd med det Kuhn kallar ei kumulativ ut-
vikling som nettopp kjenneteiknar normalvitskap (Kuhn, 1962/2012; Tenfjord, 
1993). Samtidig skapar fleirspråklege tilnærmingar og transspråklege perspektiv 
anomaliar som ikkje lett kan integrerast i det einspråklege språksynet som norskfaget 
historisk er tufta på. Når språkkompetanse vert sett på som eit heilskapleg repertoar, 
utfordrar det føresetnadane for språkleg kunnskap, literacy og fagleg ansvar. Det 
kan slik tyda på at ei mogleg epistemisk omforming er i emning, utan at det enno er 
etablert eit nytt paradigme. Tabell 5 ovanfor synleggjer korleis norskfaget og fleir-
språklegheitsdidaktikk kan forståast som uttrykk for ulike, parallelt opererande ut-
viklingslogikkar: stabilitet og additiv integrering på den eine sida, pre-paradigmatisk 
mangfald og omformande nytenking på den andre.  

I lys av denne analysen kan norskfaget forståast som eit fag i overgang, der normal-
vitskapleg stabilitet vert utfordra av nye kunnskapsperspektiv utan at eit nytt para-
digme enno har vorte etablert. Den fleirspråklege vendinga representerer ikkje 
nødvendigvis eit brått paradigmeskifte i tydinga fagleg oppløysing, men friskar opp 
ei vedvarande epistemisk spenning i faget med nye argument, sjølv om fagets vidare 
utvikling er open. I dette spennet mellom kontinuitet og mogleg omforming synleg-
gjer den fleirspråklege vendinga ikkje berre nye didaktiske moglegheiter, men at det 
er ei vending som utfordrar sjølve føresetnadene for kva norskfaget er, og kva slags 
kunnskap faget skal byggje på i framtida. Samla sett har drøftinga såleis vist at den 
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fleirspråklege vendinga kan forståast som ei epistemisk utfordring for norskfaget, 
snarare enn ei reint tematisk eller metodisk utviding.  

Med utgangspunkt i Kuhn sitt paradigmeomgrep har analysen synleggjort korleis 
norskfaget historisk har vore prega av stabil normalvitskapleg utvikling, der nye 
perspektiv i hovudsak er integrerte additivt innanfor etablerte rammer. Den fleir-
språklege vendinga spring derimot ut av eit pre-paradigmatisk forskingsfelt med 
teoretisk pluralisme (jf. sterkt og svakt transspråkingsyn), noko som også er med på 
å utfordra grunnleggjande føresetnader for kva språk, kompetanse og fagleg legiti-
mitet er i norskfaget. Drøftinga av andrespråksforskinga hos Tenfjord (1993) og 
Randen (2022) har fungert som analytisk førebilete for å forstå denne situasjonen. 
Desse analysane viser korleis fag kan operera med parallelle utviklingslogikkar, der 
stabilitet, krise og pre-paradigmatisk pluralisme eksisterer side om side. Overført til 
norskfaget inneber dette at den fleirspråklege vendinga både utfordrar faglege norm -
er og omgrepsforståingar, samstundes som ho enno ikkje har ført til ei omforming 
av fagets epistemiske grunnstruktur.  

 

Konkluderande tankar 
Denne studien har vist at den fleirspråklege vendinga utfordrar norskfaget si faglege 
utvikling på ein annan måte enn tidlegare reformar. Utfordringa ligg i eit press mot 
dei epistemiske føresetnadene for kva som vert forstått som språkleg kompetanse 
og fagleg legitimitet. Med Thomas S. Kuhn sitt perspektiv på vitskapleg utvikling 
som analytisk ramme, har analysen undersøkt både korleis dette presset kjem til ut-
trykk, og kva det kan innebera for norskfaget si vidare utvikling. I den svenske fag-
debatten skildrar Björk (2025) ein tilsvarande kriseliknande situasjon der skulen 
held fram med å gi elevane feil løysingskode og kodespråk til ei samtid som alt ope-
rerer med eit anna kodesystem. Metaforen peikar på eit misforhold mellom etablerte 
faglege føresetnader og elevane sine faktiske språklege praksisar. Drøftinga har vist 
at denne situasjonen liknar dei spenningane Tenfjord (1993) og Randen (2022) pei-
kar på i andrespråksforskinga: nye perspektiv som ikkje let seg fullt ut integrera i 
etablerte rammer, men som heller ikkje utgjer eit ferdig konsolidert alternativ.  

Transspråkingsperspektivet utfordrar sjølve forståinga av kva språkleg kunnskap er, 
ved å definera språkkompetanse som eit dynamisk og samansett repertoar av res-
sursar. I Kuhn (1962/2012) si tyding representerer dette ein epistemisk anomali for 
norskfaget som ikkje let seg forklara tilfredsstillande innanfor gjeldande rammeverk. 
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Kuhn skildrar ein vitskapleg revolusjon og paradigmeskifte nettopp som ei endring 
av perspektiv og samanliknar det med å sjå gjennom ei konveks linse, som dannar 
eit omvendt bilete. Med andre ord vil forskaren etter eit paradigmeskifte arbeida 
som i ei ny verd, sjølv om verda eigentleg ikkje har endra seg. Overført til norskfaget 
inneber den fleirspråklege vendinga slik sett ikkje nødvendigvis at faget vert opp-
pløyst eller erstatta, men at ein tek opp staven i den andre enden: Det som tidlegare 
har vore forstått som avvik, vert norm; det som har vore usynleg, vert fagleg relevant. 
I dette ligg òg eit avgjerande skifte i kven faget er for. Med eit ressurssyn på fleir-
språklegheit vert alle elevar forstått som fleirspråklege, i tydinga at dei alle sit på 
eit språkleg samansett repertoar. Ein fleirspråkleg didaktikk framstår difor ikkje som 
eit alternativ som skal erstatta den norskfaglege didaktikken, retta mot ei avgrensa 
elevgruppe, men som eit perspektiv med tilhøyrande arbeidsmåtar som kan berika 
og utvida norskfaget sitt kunnskapsgrunnlag for alle elevar.  

Samla sett viser denne drøftinga at den fleirspråklege vendinga utfordrar norskfaget 
gjennom eit epistemisk perspektivskifte. Norskfaget kan framleis forståast som eit 
stabilt skulefag i kuhnsk forstand, men er i ein overgangsfase der nye måtar å sjå 
språk, kompetanse og deltaking på pressar fram ei omforming av fagets blikk. For-
sking og praksiserfaringar peikar mot at denne endringa alt er i gang innanfrå når 
lærarar som arbeider ut frå ein fleirspråkleg didaktikk, rapporterer om større eleven-
gasjement, auka språkleg medvit og rikare faglege samtalar når elevane får ta i bruk 
heile sitt språklege repertoar (Vikøy & Haukås, 2021). Om denne omforminga over 
tid vil konsoliderast som eit nytt paradigme, er uvisst. Det som likevel står fram 
klar are, er at den fleirspråklege vendinga ikkje berre fører med seg epistemisk ut-
fordring, men også eit potensial til fagleg utvikling som betre kan gi elevane tilgang 
til dei språklege nøklane som verkar i ei fleirspråkleg samtid. 
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