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Forord

Lise Iversen Kulbrandstad, Gunhild Tomter Alstad
og Birgitta Ljung Egeland

Dette temanummeret handler om lereres oppfatninger om det a lere
eller laere bort et andresprak og om oppfatninger om flerspraklighet i ut-
danningskontekster. Nummeret er resultat av et langvarig samarbeid
mellom forskerguppa i andrespraksdidaktikk ved Hegskolen i Innlandet
og Centrum for sprak- och litteraturdidaktik ved Karlstads universitet.
Forskning pa lereroppfatninger (teacher beliefs) har vert et felles an-
liggende for disse to forskergruppene siden 2015. Vi har mettes jevnlig
og diskutert faglitteratur og hverandres igangvarende prosjekter. Et
felles referansepunkt har vert dreftinger av utvalgte artikler i
International Handbook of Research on Teachers’ Beliefs, redigert av
Helenrose Fives og Michele G. Gill og publisert i 2015.

I dette temanummeret finnes seks artikler: en innledende teoretisk
oversiktsartikkel om forskning pé andresprékslereres oppfatninger og
fem empiriske artikler som henter data fra ulike grupper larere:
barnehagelarere, grunnskolelarerstudenter, naturfaglerere i spraklig
heterogene klasser, svensklaerere og lerere i voksenopplaringen. Ar-
tiklene baserer seg pé ulike former for data, bade intervjuer, narrativer
og samtaler mellom lerere, men ogsa pa skriftlige svar pa ulike former
for sperreskjemaer og pa skrevne rapporter. Temanummeret bidrar pa
ulik vis til & belyse generelle problemstillinger innenfor forskning pa
leereroppfatninger: bade ulike teoretiske og metodologiske perspektiver
og spersmal om oppfatninger er stabile eller dynamiske, om de er eks-
plisitte eller implisitte, om de kan endres, om forholdet mellom kunn-
skap og oppfatninger og om oppfatninger stammer fra utdanning, praksis
eller har andre kilder.

Som gjesteredakterer vil vi forst takke NOAs redaksjon som var
positive til et temanummer om laereroppfatninger, sa gir det en ekstra
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takk til de mange fagfellene som har bidratt til kvalitetsarbeidet, og sist,
men ikke minst, til alle artikkelforfattere som har holdt frister, selv i den
spesielle tiden vi har veert inne i det siste halvaret med alle restriksjoner
som folge av korona-viruset.

God lesing!
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Forskning pa andrespréakslereres
oppfatninger

Lise Iversen Kulbrandstad', Birgitta Ljung Egeland’, Marte Nordanger',
Christina Olin-Scheller’
'Hogskolen i Innlandet, 2Karlstads universitet

Sammendrag

Spersmalet om hva som pévirker lereres profesjonelle praksiser, har fatt
stadig mer oppmerksombhet de siste arene. En forskningsretning som har
okt i omfang, er studier av hvordan laereres oppfatninger av ulike sider
ved undervisning og laering pavirker praksis i barnehager og klasserom.
Andresprakslereres oppfatninger er et relativt nytt temaomrade i den
nordiske andrespraksforskningen, men har lengre tradisjoner i den
internasjonale forskningen, da kjent som forskning pa «teacher beliefsy,
«teacher thinking» eller «teacher cognition». Sammenhengen mellom
oppfatninger og praksis er ett tema i denne forskningen, men ogsé andre
emner har blitt studert, som for eksempel oppfatninger av flersprak-
lighet. I denne artikkelen gir vi innledningsvis et blikk inn i tidligere
andrespraksforskning pa feltet — med vekt pa den norske delen av forsk-
ningen. Med utgangspunkt i noen sentrale engelskspriklige oversikts-
artikler diskuterer vi teoretiske og metodologiske tilnerminger. Et
vesentlig spersmaél er nettopp sammenhengen mellom oppfatninger og
praksis og hvordan denne sammenhengen kan utforskes. Avslutningsvis
understreker vi betydningen av metodemangfold og viktigheten av at ny
forskning om laereroppfatninger tar utgangspunkt i tidligere innsikt og
er seg bevisst teoretiske stasted og metodologiske valg.

Nekkelord: lereroppfatninger, andresprdksundervisning, andresprdks-
lcerer, flerspraklighet, teoretisk og metodologisk utvikling
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Leereroppfatninger som tema i andrespraksforskning

Formélet med denne artikkelen er forst & gi et innblikk i andrespraks-
forskning om lereroppfatninger — med hovedvekt pa den norske forsk-
ningen og sa diskutere teoretiske og metodologiske tilnaerminger til
studier av slike oppfatninger. Det siste vil vi gjere med utgangspunkt i
to sentrale engelskspraklige oversiktsartikler: Burns, Freeman og
Edwards (2015) og Fives og Buehl (2012).

En viktig begrunnelse for a studere leereroppfatninger har vart en
antagelse om at det er en sammenheng mellom oppfatninger og praksis
(Fives og Buehl 2012:480). Karen Johnsons studie fra 1992 er et tidlig
eksempel pa en studie som utforsker en slik sammenheng blant andre-
sprakslerere. Hun fant at de fleste av leererne hun studerte, gav uttrykk
for det som omtales som et funksjonsbasert syn pa det a leere et andre-
sprak, mens noen hadde en ferdighetsorientert tilneerming og noen en
regelbasert. Johnson valgte tre laerere som var klare representanter for
hvert av de tre perspektivene, til en oppfelgende klasseromsstudie. I den
fant hun at de underviste pé ulike mater, og alle tre i trdd med den teoret-
iske oppfatningen de hadde (Johnson 1992). Senere studier har beskrevet
sammenhengen mellom oppfatninger og praksis som mer kompleks.
Fives og Buehl oppsummerer for eksempel med at oppfatninger kan
fungere som filter som bidrar til 4 tolke situasjoner, som rammeverk for
a ta avgjarelser og som veiledninger for handling (s. 478).

Basert pa en tidsskriftsanalyse tegner Macaro (2010) andrespraks-
forskningens landskap i form av fire sentrale temaomréader. Laerere og
innlereres oppfatninger av andresprakslaring er ett av disse. Temaet
deles videre inn i fire undertema: hvordan lerere ser pa sin egen praksis,
hvordan lereres oppfatninger oppstér, hvordan leereres oppfatninger kan
endres og fore til endring i praksis og hvilke oppfatninger laerere har om
sine elever (s. 18—19). Et sentralt bidrag innenfor den internasjonale
andrespraksforskningen er Simon Borgs bok fra 2006 Teacher Cognition
and Language Education som bade gjor opp en status for forskningen
pa dette tidspunktet og diskuterer metodiske tilnaerminger. Boka ble med
dette en tydelig marker av at utforsking av «teacher beliefs» var satt pa
dagordenen i sprakforskningen. Den er da ogsa en av de mest siterte
kildene pé tvers av ulike temaomrader i anvendt lingvistikk i perioden
2005-2016 (Lei og Liu 2018).

I norsk og nordisk andrespréksforskning har ikke utforskning av
leereroppfatninger skjedd i et sa stort omfang at det ville fylle ett av fire
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tematiske omrader. En analyse av bidrag til de norske NOA-kon-
feransene (Kulbrandstad 2012) og av de fem forste drgangene av Nord-
and. Nordisk tidsskrift for andresprdksforskning (Holmen og
Kulbrandstad 2013) viste at studier av laereroppfatninger sjelden fore-
kom. Verken jubileumsnummeret til NOA fra 2015 eller den ferske
antologien med status over norsk andrespraksforskning (Gujord og
Randen red. 2018) inneholder egne artikler om emnet. Selv om lerer-
oppfatninger hittil ikke har veert et sentralt tema, har det imidlertid bade
i norsk og i den evrige nordiske andrespraksforskningen vert en
voksende interesse for omradet de siste tidrene.

L.A. Kulbrandstad (2007) rapporterer for eksempel fra en studie av
leererstudenters holdninger til tradisjonelle og nyere former for spraklig
variasjon, mens Palviainen (2012) underseoker finske universitets-
studenters oppfatning av ulike kontekster for leering av svensk i Finland.
Danbolt og L.I. Kulbrandstad (2008) studerer andresprakslareres reflek-
sjoner og oppfatninger om andresprakslaring og om det & delta i ak-
sjonsforskning. Ogsa noen norske doktorgradsavhandlinger belyser
temaet: Monsen (2014) studerer laereres oppfatninger av bruk av tester
i spréklig heterogene klasserom, Alstad (2013) underseker
barnehagelareres oppfatninger som del av deres andrespréksdidaktiske
praksiser, og Pesch (2018a) utforsker syn pé flerspraklighet hos norske
og tyske barnehagelarere og foreldre.

Siden 2018 har antall artikler som omhandler lereroppfatninger, okt.
I NOA skriver Pesch (2018b) en artikkel basert pd doktorgrads-
avhandlingen sin, mens Golden og L.A. Kulbrandstad (2019) analyserer
andresprakslareres oppfatninger om det europeiske rammeverket samlet
inn gjennom et nettbasert sporreskjema. I Nordand utforsker Huhtala,
Vesalainen, Hildén og Rautopuro (2019) sammenhengen mellom finske
svensklareres oppfatninger, undervisningspraksiser og elevers lerings-
resultater i en bredt anlagt kvantitativ sperreundersegkelse, mens Ja-
kobsen (2019) foretar en kvalitativ studie av tre andresprékslereres
oppfatninger om respons pé tekster skrevet av voksne nybegynnere i
svensk. Hedman og Magnusson (2020) utforsker legitimeringen av
svensk som andrespréak i videregdende via en analyse av lareres syns-
punkter og diskurser.

Den flerspraklige vendingen i andrespréksforskningen (May red.
2014) har fert til en styrket interesse for oppfatninger av flerspraklighet.
Alisaari, Heikkola, Commins og Acquah (2019) og Lundberg (2019)
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studerer henholdsvis finske og svenske lereres syn pa flerspraklighet
som felge av migrasjon og i lys av skolens tradisjonelt monolingvale
norm. Begge studier finner at leererne hovedsakelig har positive hold-
ninger, men samtidig ogsa at det er variasjon. De som underviser i om-
rader preget av mangfold, framstir generelt sett med mer positive
oppfatninger om flerspraklighet og bruk av elevenes forstesprak som
leeringsressurs. Ogsé lereres egne erfaringer med & leere og bruke flere
sprak har vist seg & vaere viktig for deres oppfatninger og praksis
(Gilham og Fiirstenau 2020).

For andrespraksforskningen er ogsd studier av generelle larer-
gruppers oppfatninger av laeringssituasjonen til flerspriklige elever
relevant. Lucas, Villegas og Martin (2015) og Pettit (2011) er eksempler
pa slike generelle oppsummeringer med base i nord-amerikansk forsk-
ning. [ begge studiene er et utgangspunkt at leereres oppfatninger av en
elevgruppe er viktig for de forventningene laererne har til elevene. En
utfordring har veert at leerere flest har lite kunnskap om elevgruppa. Opp-
fatningene preges av et mangelsyn som kan fore til at det stilles lavere
krav og forventninger (se ogsd Murphy og Torff 2019). Pettit finner bade
sammenheng mellom lereres oppfatninger og praksis, og at oppfatninger
kan endres. Laererutdanning pekes ut som en viktig kilde til at det etab-
leres oppfatninger, men samtidig beskrives lererutdanningen i USA pa
det aktuelle tidspunktet som kjennetegnet av det Pettit omtaler som
«poverty of language learning» i den forstand at utdanningen gir lite
innsikt om spraklering og flerspréklige elever. Blant nye norske studier
av oppfatninger av flerspraklighet har Randen, Danbolt og Palm (2015)
studert oppfatningene til leererutdannere, Haukas (2018) til fremmed-
spraklerere, Hegna og Speitz (2020) til PPU-studenter og Iversen (2020)
til grunnskolelererstudenter. Svenske spesiallareres oppfatninger av
flerspraklige elever med dysleksi er utforsket av Jalali-Moghadam og
Hedman (2016), mens Ganuza og Hedman (2015) har studert svenske
tospraklige leereres oppfatninger om blant annet morsmalsundervisning.

Som vi na har sett, har interessen for studier av laereroppfatninger
okt det siste tidret i den nordiske forskningen. En grunn kan veare et
skiftende syn pé lerere i samfunnet. Laererens rolle er styrket og det har
skjedd en bevisstgjering av lereryrket som en profesjon (Ekspertgruppa
2016). Profesjonstenkingen bygger pa at lerere skaffer seg et bestemt
teoretisk og metodisk kunnskapsgrunnlag gjennom heyere utdanning,
men ogsd pa at man som yrkesutever har et handlingsrom for profe-
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sjonell skjonnsutevelse (Molander og Terum 2008). Lareres oppfat-
ninger er ett av elementene som former den profesjonelle skjonns-
utevelsen. Det gjor dem derfor interessante & studere.

Skiftende teoretiske tilnezerminger til studier av andrespriklzereres
oppfatninger

Naér det gjelder sprakundervisning, er det ikke alle epoker i denne under-
visningens historie som har gitt leerere profesjonelt handlingsrom. Pa
1960-tallet da den sakalte audiolingvale metoden var mye brukt i
fremmedspraksoppleringen, skulle laerere forholde seg til faste menstre
i undervisningen. Metoden var forankret i behavioristisk psykologi og
altsd i forventninger om at spraklarere skulle folge faste detaljerte meto-
diske anvisninger for hvordan sprakbruk skulle tilrettelegges og @ves i
klasserommet. Oppgjoret med det behavioristiske laeringssynet og
framveksten av kognitiv psykologi ferte til endringer i sprakundervis-
ningen. | Europa vokste interessen for kommunikative undervisnings-
metoder fram fra midten av 1970-tallet. I disse tilneermingene ble det
forventet at laerere selv skulle velge mellom en rekke ulike aktiviteter
tilpasset aktuelle sprakbrukssituasjoner som elevene ville kunne mote
utenfor klasserommet (Richards og Rodgers 2014). Burns mfl.
(2015:587) bruker uttrykket «teachers as informed decision makers» om
det nye synet pa leereren som vokste fram. Skiftet i synet pa laererens
oppgaver gjorde studier av spraklaereres tenking og oppfatninger
relevante for & forsta deres handlinger i klasserommet, jf. for eksempel
studien til Johnson (1992) som ble nevnt innledningsvis.

Et viktig bidrag i oversiktsartikkelen til Burns, Freeman og Edwards
(2015) er at den setter forskning pa spraklareres oppfatninger (language
teacher cognition/thinking) inn i en vitenskapsteoretisk og metodologisk
kontekst. De identifiserer fire teoretiske perspektiver — fra en in-
dividuell/psykologisk/kognitiv posisjon via sosiale og sosio-historiske
tilneerminger til spraklereroppfatninger forstitt som komplekse, dy-
namiske system. P& begynnelsen av 1990-tallet dominerte det in-
dividuelle, kognitive synet der hovedinteressen ligger i 4 identifisere og
studere leereres tanker, oppfatninger og beslutningsprosesser — ofte i lys
av praksis. Fra midten av 1990-tallet forankres stadig flere studier i
sosiale perspektiver. I disse studeres lereroppfatninger som situerte i
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den gitte sosiale konteksten der undervisning og lering faktisk finner
sted. Tidsmessig sammenfaller dette med det som gjerne omtales som
den sosiale vendingen i den internasjonale andrespraksforskningen (Firth
og Wagner 1997, Block 2003). Den sosiale vendingen inneberer ikke
bare anerkjennelsen av laereroppfatninger som kontekst-avhengige, men
ogsé erkjennelsen at de ber studeres som sadanne. Til grunn for denne
vendingen 1a ogsa en fornyet interesse for sosiokulturell teori og for
Lave og Wengers (1991) teori om situert leering. Dreiningen mot det
sosiale og situerte 1 anvendt lingvistikk innebzrer en vektlegging av de
sosiale omgivelsene og deltakerrelevante perspektiver i forskningen.
Lareroppfatninger og endringer i lereroppfatninger blir etter hvert
studert ikke bare i en sosial, men ogsa innenfor en sosio-historisk
tilneerming, som er den tredje teoretiske tilnermingen Burns mfl.
(2015:592) skriver fram. Laereroppfatninger analyseres i en slik tilnaerm-
ing 1 lys av bade tidligere erfaringer og sosial praksis. Liksom i andre-
spraksforskningen mer allment innebzaerer den sosiale vendingen ogsa
nye epistemologiske stdsteder, forst og fremst anerkjennelsen av den
sosiale situasjonen som kilde til innsikt.

Fra midten av 2000-tallet vinner dynamiske perspektiver innpass i
studiene av laereres tenking (Burns mfl. 2015:593), jf. ogsé Dornyei og
Ryans (2015) omtale av en dynamisk vending i anvendt sprakvitenskap.
Allerede i 1997 publiserte Diane Larsen-Freeman den ferste artikkelen
om andresprékslering forstatt med utgangspunkt i kaos- og kom-
pleksitetsteori. Fra et slikt perspektiv inngar lereroppfatninger i dy-
namiske system som oppstar gjennom interaksjonen mellom ulike,
sammenvevde elementer. Utviklingen er avhengig av utgangspunktet og
beskrives som ikke-linezr. Burns mfl. (2015:593) mener forskning pé
leereroppfatninger som gjor bruk av en dynamisk, kompleks tilnerming
kan gi nye innganger for a forsta det sentrale forholdet mellom oppfat-
ninger, kunnskap og praksis. Et eksempel de trekker fram pé en studie
som bygger pa kompleksitetsteori, er Kiss (2012). Noe av det som
framheves i denne studien er hvordan oppfatninger formes fra ulike hold,
som utdanning, prosesser, fysiske omgivelser, personlige forhold og
interaksjoner, men samtidig ogsa fra helt uventet hold, som for eksempel
minner om tidligere opplevde episoder. I et slikt lys kan oppfatninger
forstas som dynamiske, ikke-linezre, avhengige av tidligere erfaringer
og samtidig veere uforutsigbare.
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Ulike dimensjoner i forstaelsen av oppfatninger

De ulike perspektivene som Burns, Freeman og Edwards trekker fram,
illustrerer hvordan synet pa spraklaereroppfatninger har endret seg. Fives
og Buehls (2012), som oppsummerer studier av lereroppfatninger pa
tvers av fag, beskriver ogsé utviklingen fra oppfatninger forstatt som et
klart psykologisk begrep til et fenomen som studeres utfra sosiale,
sosiokulturelle og situerte perspektiv. Fives og Buehl er serlig opptatt
av skiftende forstaelser av relasjonen mellom oppfatning og praksis og
av spersmalet om oppfatninger kan endres. I de ulike studiene finner de
store variasjoner i hvordan lereroppfatninger har blitt definert og
kommer selv fram til fem dimensjoner: grad av eksplisitthet (implisitt—
eksplisitt), grad av stabilitet i enkeltlereres oppfatninger (stabil-dy-
namisk), om oppfatninger betraktes som individuelle (enkeltstaende)
eller deler av et system, om de varierer pa tvers av situasjoner eller er
stabile (situert—generell) og om det skilles mellom kunnskap og oppfat-
ninger eller ikke.

Ikke alle disse dimensjonene er like relevante i de ulike teoretiske
tilneermingene som Burns, Freeman og Edwards (2015) beskriver. For
eksempel vil dimensjonen situert kontra generell vaere mer aktuell fra
et sosialt og sosiokulturelt perspektiv enn dimensjonen stabil-dynamisk
eller implisitt—eksplisitt, fordi fokus ligger pé & forstd oppfatninger og
tenkning i forhold til omgivelsene, heller enn om de er bevisste eller
ubevisste, og om de endres i et utviklingsperspektiv. Innenfor kognitive
tilneerminger har dimensjonene implisitt—eksplisitt og stabil-dynamisk
veert mer sentral. Et fokus i slike studier har vert & studere hvilke opp-
fatninger som er mest dpne for endringer, og hvilke faktorer som kan
pavirke endringer (Fives og Buehl 2012:475). Nar endring har vert
studert med en sosial/sosiokulturell tilnrming, kan spersmalet om end-
ring reformuleres til et spersmal om laereroppfatninger er stabile eller
varierer pa tvers av kontekster:

a teacher may hold a stable belief about the viability of inquiring learning,
but that belief may appear to shift as the teacher responds to more informa-
tion from a specific learning context, such as the available resources and
students’ prior knowledge. (Fives og Buehl 2012:475)
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Dette poenget har en klar relevans i bade det norske og det svenske
skolesystemet der det legges stor vekt pé at laerere nettopp skal kunne
tilpasse undervisningen til ulike elevgrupper. Lareres oppfatninger om
hva som er god tilrettelegging av et emne, kan folgelig endre seg i en
gitt situasjon fordi undervisningen skal tilpasses nye elevgrupper, for
eksempel elever som holder pa & lere seg skolespraket og dermed kan
ha andre bakgrunnskunnskaper enn det leereren har forventet og dermed
tradisjonelt har basert sine oppfatninger pa.

Ulike metodologiske tilnzerminger

Til tross for at det har vaert stor interesse for & orientere seg i nye teoret-
iske tilnerminger, konstaterer Burns, Freeman og Edwards (2015:597)
at forskere 1 stor grad har holdt fast ved tradisjonelle metoder, som
sperreskjemaundersekelser, intervjuer og observasjoner. Parallelt har
likevel ogsa andre metoder veert utprovd, som dagbeker, narrativer, etno-
grafi og visuelle metoder, blant annet tegninger (jf. ogsd Kalaja,
Barcelos, Aro og Ruohotie-Lyhty 2016).

Dagens studier kan bygge sitt valg av metoder pa innsikt fra tidligere
forskning. For eksempel anerkjennes lareroppfatninger i dag som kom-
plekse. Fives og Buehl (2012:486) bruker karakteristikken «komplekse,
mangefasetterte og varierte». At den sosiale og sosiokulturelle vend-
ingen har fort til styrket oppmerksomhet mot kontekst og bakgrunn, har
ogsa fort til at oppfatninger i ekende grad studeres i tilknytning til andre
fenomen som akterskap (agency), identitet, emosjoner og motivasjon
(Kalaja mfl. 2016, Biesta, Priestly og Robinson 2015). Nar kompleksitet
loftes fram som et kjennetegn pd oppfatninger, er det med andre ord ikke
urimelig at metodologien tilpasses en ambisjon om & beskrive og forsta
oppfatninger som komplekse fenomen. Et svar pa de metodologiske ut-
fordringene har vert 4 ettersporre flere longitudinelle studier for & kunne
spore om og hvordan oppfatninger endres i ulike kontekster. Fives og
Buehl (2012: 490) finner imidlertid bare én longitudinell studie i sin
oversikt.

Naér oppfatninger studeres som dynamiske system med utgangspunkt
i kompleksitetsteori, trengs studier som i sitt design legger til rette for
en integrert analyse av sosiale, kulturelle, historiske og politiske faktorer.
Tilneermingen til oppfatninger endres idet oppfatninger sees i relasjon
til noe heller enn & vare om noe. Burns, Freeman og Edwards
(2015:597) péapeker at det & ta i bruk et dynamisk perspektiv er
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metodologisk komplisert og blant annet krever nye mater & samle og
handtere data pa. Forelopig framstar likevel metodebruken som relativt
tradisjonell ogsé i studier inspirert av en dynamisk tilnerming ifelge de
tre forskerne.

Fives og Buehls (2012) refleksjoner over metodologi skjer med ut-
gangspunkt i de ulike dimensjonene i hvordan oppfatninger blir definert.
Spersmalet om oppfatninger skal betraktes som eksplisitte eller im-
plisitte, har for eksempel fort til forskjeller i hvilke metoder som har
veaert ansett som velegnet for a studere dem. Nar oppfatninger sees som
eksplisitte, kan leerere sporres direkte og deres muntlige eller skriftlige
svar kan brukes som analyseenhet. Svarene samles gjerne inn via sperre-
skjema eller intervjuer. En metodisk utfordring er at lerere av ulike
grunner kan ha problemer med & gi uttrykk for sine oppfatninger, enten
fordi de gir svaret de tror forskeren ensker seg, eller fordi de har utford-
ringer med 4 artikulere oppfatningene (s. 474). Implisitte oppfatninger
har blitt utforsket blant annet gjennom & analysere hvordan de kommer
til uttrykk gjennom lereres redegjorelser eller handlinger, for eksempel
undervisning eller undervisningsplanlegging. Forskerne ma da gjere
inferenser om larernes antatte oppfatninger. Slike studier krever at fors-
kere har oppmerksomhet ogsd mot egne bias, for eksempel i forskjeller
som matte finnes i hvordan de selv og laerere forstar sentrale begreper.
En relativt ny metodologisk inngang som Fives og Buehl lofter fram, er
4 undersoke lereres metaforer knyttet til undervisning og lering,
ettersom det kan gi kunnskap om lareres tenking og deres implisitte
oppfatninger.

Utforskning av oppfatninger har ogsa skjedd pa ulike mater avhengig
av hvordan forskerne forstar kontinuumet stabil-dynamisk. I slike stu-
dier star gjerne endring i1 fokus (Fives og Buehl 2012:474).
Metodologisk er det forst og fremst forskningsdesignet som varierer,
avhengig av om endringene for eksempel studeres over et tidsforlep eller
pa tvers av situasjoner. Ofte studeres endring i oppfatninger via innova-
sjoner av ulike slag. Innovasjonene kan vaere forskerinitierte, eller de
kan skje gjennom situasjoner der det skjer forandring i leererens hverdag
eller kompetanse, for eksempel i form av endringer i leereplaner eller
leereres arbeidsfellesskap eller gjennom etter- og videreutdanning.

Som vi har vert inne pa, er en viktig begrunnelse for den opp-
merksomheten leereroppfatninger har fatt, at man ser et samsvar mellom
oppfatninger og praksis. Nér studier som har utforsket dette, har kommet
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til ulike svar, kan én forklaring, ifalge Fives og Buehl (2012:481), nett-
opp vare metodologiske utfordringer. De peker pa at kvantitative
tilnerminger gjerne har brukt sma utvalg og utforsket korrelasjon mel-
lom ulike mal for selvrapportering av oppfatninger og observasjoner av
praksis eller selvrapportering av praksis. Slike metodiske valg gjor det
vanskelig & fange kompleksiteten mellom oppfatninger og praksis. Ved
kvalitative studier har det vist seg at selv om analyser som baserer seg
pa intervjuer og observasjoner, blir detaljerte, er grunnlaget for & trekke
slutninger for forskjellig fra studie til studie. For eksempel varierer ob-
servasjonsdata fra noen fa enkeltepisoder til gjentatte observasjoner over
en lang tidsperiode. Ogsé ulike operasjonaliseringer av oppfatninger ser
ut til & kunne bidra til & forklare forskjellene i hvilken rolle oppfatninger
spiller for praksis. Som vi har vert inne pa, mener Fives og Buehl at
man ma skille mellom ulike funksjoner (filter, rammeverk, veiledning)
som oppfatninger kan ha. Hvilken av disse funksjonene en oppfatning
har, kan vare avgjerende for i hvor stor grad den gjenfinnes i praksis.
Fives og Buehl uttrykker det slik: «Beliefs that serve as filters or frames
may appear less congruent with practice because of the influence of be-
liefs that function as guides» (s. 481). Noen oppfatninger ser altsa ut til
a komme 1 forgrunnen i den praktiske profesjonsutevelsen. Utfra dette
blir et viktig spersmél i den empiriske forskningen nettopp & finne mater
man kan utforske hvilke oppfatninger som har hvilke funksjoner i gitte
praksissituasjoner.

Avslutning

Uansett hvordan oppfatninger undersekes, kan man likevel ikke komme
bort ifra det vi kan kalle enkle faktum, nemlig at leerere kan gi uttrykk
for oppfatninger de ikke har, at de ikke kan verbalisere oppfatninger de
har, eller at de av ulike grunner ikke handler eller kan handle i trad med
egne oppfatninger. Ogsé i fortsettelsen vil det kreves et mangfold av
metodologiske innganger for a bidra til & utvikle forstaelsen av laereres
oppfatninger i trad med skiftende teoretiske perspektiver. Burns, Free-
man og Edwards (2015:597) er opptatt av at forskersamfunnet har be-
veget seg i retning av det de omtaler som «the lived complexity of the
work of language teaching» og né utfordres i & tenke ut over dagens
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rammer for & fange bade hvordan spraklerere lerer sin profesjon, og
hvordan spraklereres arbeid utaves.

Fives og Buehl (2012:489) peker pa noen allmenne forbedrings-
punkter som etter deres vurderinger kan bidra til & flytte forskningsfeltet
framover. De ser feltets metodemangfold bdde som en stotte og som en
utfordring. Utfordringene knytter de bade til kvalitative og til
kvantitative tradisjoner. Kvalitative forskere har ikke vart gode nok til
a relatere funn til tidligere empiri og teori, mener de. Mens man i
kvantitative studier har brukt méalemetoder som er svakt beskrevet og
utviklet pa sma utvalg. Falgelig oppsummerer de to forskerne slik:

The field would undoubtedly benefit from larger, representative samples
and less reliance on small samples of convenience, as well as more attention
to reviewing the literature thoroughly for appropriate measures to be used
or adapted before developing new ones. (Fives og Buehl 2012:489)

Ogsé for den nordiske andrespraksforskningen er dette gode rad for &
oke forskningskvaliteten og bidra til framgang. Vi trenger metode-
mangfold, og vi trenger at forskere i utformingen av nye prosjekter er
seg bevisst bade teoretiske stasted og metodologiske valg og tar utgangs-
punkt i innsikt fra tidligere forskning. Andrespraksforskningen har mye
a leere av generelle studier av lereroppfatninger. Samtidig har andre-
sprakslerere ofte andre méter og betingelser for a uteve sitt lerervirke
pa, ikke bare sammenlignet med andre fag som matematikk eller kropps-
oving, men ogsé sammenliknet med andre sprakfag. Dette er det viktig
at andrespraksforskningen belyser. De spesielle betingelsene sammen-
lignet med andre spraklerere er blant annet at skolefagets status er uklar,
at andrespraksoppleringen ofte omhandler tema pé tvers av skolens fag,
at undervisningen i gkende grad skjer i heterogene elevgrupper, at andre-
spriket og forstespraket kan ses i sammenheng, at andresprakslerere
ofte fér serlige omsorgsoppgaver for elevene, og at de utfordres pa ser-
skilte former for samarbeid med andre larere. Andrespraksdidaktiske
praksiser finnes dessuten ikke bare i skolen. Lerere har ogsé serlige
samfunnsoppdrag knyttet til spraklering og integrering i bade
barnehager og i voksenoppleringen. Spraklig mangfold og andrespraks-
leering er dermed viktige tema i alle typer leererutdanninger for & bidra
til & forme laerere i mote med framtidssamfunnet.



16 Kulbrandstad, Egeland, Nordanger og Olin-Scheller

Litteratur

Alisaari, Jenni, Leena Maria Heikkola, Nancy Commins og Emmanuel
0. Acquah 2019. Monolingual ideologies confronting multilingual
realities. Finnish teachers’ beliefs about linguistic diversity. Teaching
and Teacher Education, arg. 80, 48—58. doi:10.1016/j.tate.2019.
01.003.

Alstad, Gunhild Tomter 2013. Barnehagen som sprakleeringsarena. En
kasusstudie av tre barnehagelecereres andresprdksdidaktiske
praksiser. Avhandling for graden ph.d. Universitetet i Oslo: Det
humanistiske fakultet.

Biesta, Gert, Mark Priestly og Sarah Robinson 2015. The role of beliefs
in teacher agency. Teachers and Teaching. Theory and practice, arg.
21, nr. 6, 624-640. doi: 10.1080/13540602.2015.1044325.

Block, David 2003. The Social Turn in Second Language Acquisition.
Edinburgh: Edinburgh University Press.

Borg, Simon 2006. Teacher Cognition and Language Education. Re-
search and Practice. London: Continuum.

Burns, Anne, Donald Freeman og Emily Edwards 2015. Theorizing and
studying the language teaching mind: Mapping research on language
teacher cognition. The Modern Language Journal. Arg. 99, nr. 3,
585-601. doi:10.1111/modl.122450026-7902/15/585-601.

Danbolt, Anne Marit Vesteraas og Lise Iversen Kulbrandstad 2008. K/as-
seromskulturer for spraklering. Didaktisk fornying i den
flerkulturelle skolen. Vallset: Oplandske Bokforlag.

Dornyei, Zoltan og Stephen Ryan 2015. The psychology of the language
learner revisited. New York: Routledge.

Ekspertgruppa 2016. Om leererrollen. Et kunnskapsgrunnlag. Bergen:
Fagbokforlaget.

Firth, Alan og Johannes Wagner 1997. On discourse, communication,
and (some) fundamental concepts in SLA research. The Modern Lan-
guage Journal, arg. 81, nr. 3, 286-300.

Fives, Helenrose og Michelle M. Buehl 2012. Spring cleaning for the
‘messy’ construct of teachers’ beliefs: What are they? Which have
been examined? What can they tell us? I K.R. Harris, S. Graham og
T. Urdan (red.). APA Educational Psychology Handbook. Vol 2. In-
dividual Differences and Cultural and Contextual Factors. American
Psychological Association, 471-499. doi: 10.1037/13274-019.



Forskning pa andresprékslereres oppfatninger 17

Ganuza, Natalia og Christina Hedman 2015. Struggles for legitimacy in
mother tongue instruction in Sweden. Language and Education, arg.
29, nr. 2, 125-139. doi: 10.1080/09500782.2014.978871.

Gilham, Polly og Sara Fiirstenau 2020. The relationship between teach-
ers’ language experience and their inclusion of pupils’ home lan-
guages in school life. Language and Education, arg. 34, nr. 1, 36-50.
doi: 10.1080/09500782.2019.1668008.

Golden, Anne og Lars Anders Kulbrandstad 2019. Lareroppfatninger
om Det felles europeiske rammeverket — en nettbasert sperreunder-
sokelse. NOA. Norsk som andresprdk, arg.35, nr. 2, 41-64.
http://o0js.novus.no/index.php/NOA/article/view/1772.

Gujord, Ann-Kristin H. og Gunhild Tveit Randen (red.) 2018. Norsk
som andresprak. Perspektiver pd lering og utvikling. Oslo: Cappelen
Damm Akademisk.

Haukas, Asta 2016. Teachers’ beliefs about multilingualism and a mul-
tilingual pedagogical approach. International Journal of Multilin-
gualism, arg. 13, nr. 1, 1-18. doi: 10.1080/14790718.2015.1041960.

Hedman, Christina og Ulrika Magnusson 2020. Teachers’ acts of legit-
imation in second language education in Swedish upper secondary
schools. Language and Education. doi: 10.1080/09500782.2020.
1775245.

Hegna, Jorunn og Heike Speitz 2020. PPU-studenters oppfatninger om
elevenes flerspraklighet som ressurs i alle fag. Norsk Pedagogisk
Tidsskrift, arg. 104, nr. 1, 18-29. doi: 10.18261/issn.1504-2987-2020-
01-03.

Holmen, Anne og Lise Iversen Kulbrandstad 2013. Nordand — en nor-
disk andraspréaksresa. I M. Axelsson, M. Carlson, Q. Franker og K.
Sandwall (red.). Profession, politik och passion. Inger Lindberg som
andraspradksforskare. En vinbok. Goteborg, 177-190. http://hdl.
handle.net/11250/2352370.

Huhtala, Anne, Marjo Vesalainen, Raili Hildén og Juhani Rautopuro
2019. Finlédndska svensklédrares undervisningspraktiker och deras
samband med elevers inldrningsresultat. Nordand. Nordisk tidsskrift
for andrespraksforskning, arg. 14, nr. 1, 4-24.

Iversen, Jonas Yassin 2020. Pre-service teachers’ narratives about their
lived experiences of language, Journal of Multilingual and Multicul-
tural Development. doi: 10.1080/01434632.2020.1735400.



18 Kulbrandstad, Egeland, Nordanger og Olin-Scheller

Jakobsen, Liivi 2019. Lérares uppfattningar om responsfokus och re-
sponssitt for vuxna nyborjarstuderandes texter i svenska som andra-
sprak. Nordand. Nordisk tidsskrift for andrespraksforskning, érg. 14,
nr. 1, 25-47.

Jalali-Moghadam, Niloufar og Christina Hedman 2016. Special educa-
tion teachers’ narratives on literacy support for bilingual students
with dyslexia in Swedish compulsory schools. Nordic Journal of Lit-
eracy Research, érg. 2, 1-18. doi: 10.17585/mjlr.v2.224.

Johnson, Karen E. 1992. The relationship between teachers’ beliefs and
practices during literacy instruction for non-native speakers of Eng-
lish. Journal of Reading Behavior, arg. 24, nr. 1, 83—108.

Kalaja, Paula, Ana Maria F. Barcelos, Mari Aro og Maria Ruohotie-
Lyhty 2016. Beliefs, Agency and Identity in Foreign Language
Learning and Teaching. Hampshire: Palgave Macmillan.

Kiss, Tamas 2012. The complexity of teacher learning. Reflections as a
complex dynamic system. Journal of Interdisciplinary Research in
Education, arg. 2, nr. 1, 17-35.

Kulbrandstad, Lars Anders 2007. Larerstudenter og spraklig variasjon.
En holdningsundersekelse. Nordisk Pedagogik, arg. 27, 357-372.
Kulbrandstad, Lise Iversen 2012. Norsk andrespraksforskning. En status
i lys av NOA-konferansene 2004-2012. NOA. Norsk som an-
dresprak, arg. 28, nr. 2, 49—72. http://ojs.novus.no/index.php/NOA/

index.

Larsen-Freeman, Diane 1997. Chaos/complexity science and second lan-
guage acquisition. Applied Linguistics, arg. 18, nr. 2, 141-165.

Lave, Jean og Etienne Wenger 1991. Situated learning. Legitimate pe-
ripheral participation. Cambridge: Cambridge University Press.

Lei, Lei og Dilun Liu 2018. Research trends in applied linguistics from
2005 to 2016. A bibliometric analysis and its implications. Applied
Linguistics, 1-23. doi:1093/applin/amy003.

Lucas, Tamara, Ana Maria Villegas og Adrian D. Martin 2015. Teachers’
beliefs about English Language Learners. I H. Fives og M. G. Gill
(red.). International Handbook of Research on Teachers’ Beliefs.
New York: Routledge, 453—474.

Lundberg, Adrian 2019. Teachers’ beliefs about multilingualism: find-
ings from Q method research. Current Issues in Language Planning,
arg. 20, nr. 3, 266-283. doi:10.1080/14664208.2018.1495373.



Forskning pa andresprékslereres oppfatninger 19

Macaro, Ernesto 2010. Second language acquisition: the landscape, the
scholarship and the reader. I E. Macaro (red.). The Continuum Com-
panion to Second Language Acquisition. London: Continuum, 3-28.

May, Stephen (red.) 2014. The Multilingual Turn. Implications for SLA,
TESOL and Bilingual Education. New York: Routledge.

Molander, Anders og Lars Inge Terum 2008. Profesjonsstudier. En in-
troduksjon. I. A. Molander og L.I. Terum (red.). Profesjonsstudier.
Oslo: Universitetsforlaget, 13-28.

Monsen, Marte 2014. Store forventninger? Leereroppfatninger om eks-
terne leseprover. Avhandling for graden ph.d. Oslo: Det utdannings-
vitenskapelige fakultet.

Murphy, Audrey Figuero og Bruce Torff 2019. Teachers beliefs — about
rigor of curriculum for English language learners. The Educational
Forum, arg. 83, nr. 1,90-101. doi:10.1080/00131725.2018.1505991.

Palviainen, Asa 2012. Lirande som diskursnexus. Finska studenters upp-
fattningar om skoltid, fritid och universitetsstudier som larokontexter
for svenska. Nordand. Nordisk tidsskrift for andrespraksforskning,
arg. 7, nr. 1, 7-36.

Pesch, Anja Maria 2018a. 4 skape rom for flersprdklighet. En studie av
diskursive vilkdr for barnehagens spraklige praksis med flerspraklige
barn. Avhandling for graden ph.d. Tromse: Universitetet i Tromse.

Pesch, Anja Maria 2018b. Syn pa flerspraklighet som diskursive vilkar
for barnehagens samarbeid med foreldre til flerspraklige barn. NOA.
Norsk som andresprak, arg. 34, nr. 1-2, 158—188. http://o0js.novus.no/
index.php/NOA/article/view/1562.

Pettit, Stacie Kae 2011. Teachers’ beliefs about English language learn-
ers in the mainstream classroom. A review of the literature. /nterna-
tional Multilingual Research Journal, arg. 5, nr. 2, 123-147. doi:
10.1080/19313152.2011.594357.

Richards, Jack C. og Theodore S. Rodgers 2014. Approaches and Meth-
ods in Language Teaching. Third Edition. Cambridge: Cambridge
University Press.

Randen, Gunhild Tveit, Anne Marit Vesteraas Danbolt og Kirsten Palm
2015. Refleksjoner om flerspraklighet og spraklig mangfold i lerer-
utdanningen. I [. M. Lindboe, G. T. Randen, T. A. Skrefsrud og S.
Ostberg (red.). Refleksjon og relevans. Sprdklig og kulturelt mangfold
i leererutdanningene, Vallset: Oplandske Bokforlag, 65-94.



20 Kulbrandstad, Egeland, Nordanger og Olin-Scheller

Abstract

What influences teachers’ professional practices has received increasing
attention the past decades. One expanding research topic has been how
teachers’ beliefs about teaching and learning affect practice in schools
and kindergartens. Second language teachers’ beliefs is a rather new
topic in Nordic second language research, but rather well established in-
ternationally. In this article, we first introduce earlier research with a
focus on research from Norway and the other Nordic countries. Then
we use two reviews of research published in English to discuss theoret-
ical and methodological approaches in the field. An important question
is connections between beliefs and practices, and how these can be stud-
ied. The importance of methodological pluralism as well as the impor-
tance of building on earlier research and being aware of one’s own
theoretical position and methodological choices are stressed.

Keywords: teacher beliefs, second language teaching, second language
teachers, multilingualism, theoretical and methodological development
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Sammandrag

I artikeln belyses grundlédrarstudenters mdte med uppfattningar om
spraklig mangfald under sin verksamhetsforlagda utbildning (vfu)!. Pro-
jektet har sin bakgrund i resultat fran alumnienkéter, som visar att un-
dervisning och ldrande i flersprakig miljo behandlas i mycket ldg grad
under utbildningen. I det aktuella projektet har atta studenter deltagit i
en for projektet designad foreldsning om flersprakighet och andrasprak-
sinldrning, genomfort en forskningsrelaterad uppgift under vfu:n och en
efterfoljande individuell intervju med fokus pa studenternas beréttade
erfarenheter. Teoretiskt tar projektet utgangspunkt i larares uppfattningar
(beliefs) och dr genomfort inspirerat av metoden Critical Incident Tech-
nique (CIT), dér fokus dr kritiska héndelser som studenterna identifierar
och berittar om. Materialet har sedan analyserats med hjélp av narrativ
analys och presenteras i form av beréttelser. Resultatet visar att studen-
terna moter uppfattningar om flersprakiga elever som ofta grundar sig i
osdkerhet, okunskap och liten erfarenhet av att differentiera undervis-
ningen med utgangspunkt i spraklig méngfald. For att ensprékighetsnor-
mer och forlegade uppfattningar om flersprékighet inte ska leva vidare
i skolan behover lararutbildningen stirka bade studenters och lérarut-
bildares professionella kunskap och professionella sprak.

' Vfu dr forkortningen for verksamhetsforlagd utbildning, det vill sédga den del av
lararutbildningen som sker i form av praktik i skolan och dér en av de verksamma
lararna, en lokal lararutbildare (LLU), handleder studenterna. De lokala ldrar-
utbildarna bendmns i artikeln dven som handledare.
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Nyckelord: flersprakighet, andrasprak, ldrares uppfattningar, ldrarstu-
denter, ldrarutbildning, kritiska héndelser

Inledning

Drygt en fjardedel av alla elever i svensk grundskola har idag utlandsk
bakgrund, det vill séga ar antingen sjdlva fodda eller har bada fordldrarna
fodda utanfor Sverige (Skolverket 2019). Sannolikt dnnu fler vixer upp
med flera sprak i sin hemmiljo. Detta nya sprakliga och kulturella land-
skap utmanar befintliga normer i den svenska skolan, vilka bland annat
innefattar uppfattningar (beliefs) om ensprakighet och monokulturalitet.
Forskning om flersprékighet i undervisning lyfter ofta fram en ensprakig
norm som praglar skolan och hur denna avspeglas i utbildningens orga-
nisation, styrdokument och liromedel liksom i den vardagliga interak-
tionen i skolan (May 2015, Ortega 2015). Lérare tenderar att undervisa
pa samma sétt som de blivit undervisade sjdlva under sin skoltid (Cata-
lano och Hamann 2016), vilket ofta har skett utifran en ensprakig norm.
Detta stimmer sannolikt &ven for ldrarutbildare vid svenska lérarutbild-
ningar. Lararstudenter behover dock forberedas infor sitt framtida arbete
i sprakligt och kulturellt heterogena skolor och infor vilka mdjligheter
och utmaningar for undervisning en sidan mangfald innebér. Syftet med
det projekt som presenteras i den hér artikeln dr darfor att bidra med
kunskap om lérarstudenters moten med uppfattningar om spréklig mang-
fald under den verksamhetsforlagda delen av utbildningen (vfu). Detta
undersoker vi genom att be studenterna berdtta om vilka kritiska hédn-
delser de kan urskilja i relation till flersprakighet i skolans praktik. I for-
langningen handlar det om att forstd hur lararstudenter kan utveckla
kritisk flersprékig medvetenhet och forsta hur flersprakiga elevers sprak-
liga resurser anvénds och ges virde i skolan (Cummins 2000, 2017, Gar-
cia, 2016). Projektet har genomforts under ett ar pa lararutbildningen
vid ett svenskt laroséte och deltagarna ar ldrarstudenter pa grundlérar-
utbildningen for arskurs Fk (forskoleklass)-3 samt 4-6. Malet med pro-
jektet ar att med utgangspunkt i det datamaterial som projektet genererar
lagga en grund for urval och utveckling av ett forskningsforankrat kun-
skapsinnehéll om flersprakighet i lararutbildningen. Av den anledningen
har vi saledes valt att genomfora ett projekt som ar praktikndra med am-
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bitionen att forskningsbasera lirarutbildningen och som genomfors
under studenternas vfu.

Bakgrunden till projektet dr de alumnenkéter som genomforts bland
lararstudenter vid svenska larosdten mellan dren 2011 och 2017. Under-
sokningarna har genomforts av Statistiska Centralbyrén pd uppdrag av
Lérarutbildningskonventet (2018) och totalt har 28 833 alumner besvarat
enkéterna. Resultaten visar att omradet undervisning och ldrande i fler-
sprakig miljo enligt studenterna behandlas i mycket ldg grad under ut-
bildningen och att dir ges “mest otillricklig” undervisning i jamforelse
med andra omraden. Med detta projekt vill vi bidra till utvecklingen av
detta kunskapsomrade och stotta lararutbildningen.

Teoretisk inramning

Teoretiskt tar projektet utgangspunkt i forskning om larares uppfatt-
ningar (teacher beliefs) om spréklig och kulturell méngfald som vérde
och resurs i skolans hela praktik. Fram till nyligen har sddan forskning
inte alltid varit starkt teoretiskt och metodologiskt underbyggd (Fives
och Buel 2012). Studier om lararuppfattningar generellt visar att larares
erfarenheter, forestéllningar och dvertygelse formar deras praktik och
dédrmed har betydelse for elevers ldrande och utveckling (Fives och
Buehl 2016, Kalaja, Barcelos, Aro och Ruohotie-Lyhty 2015). Kunskap
om ldrares, och dirmed ocksa blivande lérares, uppfattningar om sprak-
lig mangfald &r sdledes viktig for att utveckla bade effektiva och identi-
tetsstirkande sétt att arbeta i skolan (Barcelos 2003).

I temanumrets inledande artikel beskrivs hur Fives och Buehl (2012)
synliggdr fem olika dimensioner som far betydelse for hur lararuppfatt-
ningar konceptualiseras. Dessa dimensioner handlar om hur ldrarupp-
fattningar kan betraktas som mer eller mindre explicita eller implicita,
stabila eller dynamiska och generella eller situerade. Fa forskare skulle
sannolikt hdvda att ldrares uppfattningar ar antingen det ena eller det
andra, utan att de existerar pa ett kontinuum 1 ett komplext, integrerat
och multidimensionellt system av uppfattningar och andra fenomen
(Fives och Buehl 2016). Négra uppfattningar &r mer stabila dn andra och
svarare att &ndra. Hur lararuppfattningar konceptualiseras i forskning ér
i hog grad avhingigt av de ontologiska utgangspunkter forskaren har
(Burns m fl. 2015). Forenklat skiljer Kalaja m fl. (2015) utifrén ovan-
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stdende dimensioner mellan forskning om uppfattningar som antingen
mer traditionellt inriktad, dér uppfattningar ses som kognitiva, explicita
och stabila, eller mer kontextuellt inriktad, dér det sociala, implicita och
dynamiska i hogre grad betonas.

Var utgangspunkt i det hér projektet 4r en mer kontextuell syn pa
uppfattningar, som nagot dynamiskt, forédnderligt och beroende av in-
teraktionen mellan individer i en given kontext. Detta implicerar att upp-
fattningar ocksa kan vara foremal for fordndring om interaktionen
fordndras, det vill sdga att uppfattningar inte bara har kognitiva utan
ocksa sociala dimensioner (Barcelos 2003, Kalaja m fl. 2015). En sddan
syn pd uppfattningar som meningsskapande och med betydelse for hur
olika ménniskor agerar, gor kunskap om just lérares uppfattningar viktig,
eftersom den bar central social och kulturell information av betydelse
for skolans praktiker.

Ocksa hur forhallandet mellan uppfattningar och kunskap definieras
ar en standigt pagdende diskussion och forsdk att gora en tydlig atskill-
nad har ofta snarast lett till nya fragor (Fives och Buehl 2012). For att
forsta hur uppfattningar och kunskap manifesteras i lérares praktik, be-
hover vi kunskap om hur ldrares undervisning grundar sig i uppfatt-
ningar, men ocksé i formell utbildning, modellinldrning, forskningsron
och sa vidare. Det dr ocksa viktigt att ta hdnsyn till i vilken utstrdckning
uppfattningar maste ses som nagot som ingar i ett storre system av upp-
fattningar eller &r sammanvévda med andra fenomen som exempelvis
identitet och motivation (Kalaja m fl. 2015). En viktig forutséttning for
undervisning for spraklig och kulturell mangfald &r séledes lérares erfa-
renheter av samt kunskap och uppfattningar om bland annat flersprakig-
het. Vi har darfor i det hér projektet valt att intervjua lérarstudenter och
bett dem berétta om héndelser de uppméarksammat som utmanande eller
pa annat sitt speciella under sin vfu. Det kan handla om mer eller mindre
synliga normer, men ocksa om brist pa kunskap eller erfarenheter. Det
kan ocksa handla om det som bendmns epistemic beliefs och da asyftas
de overtygelser, forestéllningar, forhallningssétt eller uppfattningar som
en person har om kunskap och kunnande (Conley, Pintrich, Vekiri och
Harrison 2004, Hofer och Pintrich 2004), exempelvis hur sprékinlarning
gér till. Dessa uppfattningar kan kopplas till epistemic practice, som ér
de specifika sétt som ndgon nérmar sig, motiverar samt utvirderar kun-
skap pa i en viss situation (Kelly 2008). Att ldrare, och ldrarstudenter,
ges mojligheter att reflektera 6ver och forstd hur bade kunskap och upp-
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fattningar far betydelse for den egna praktiken och de didaktiska och
pedagogiska val som gors, framstar som mycket viktigt.

Ofta lyfts och diskuteras hur skolan av tradition préglas av en tydligt
ensprakig norm eller bias (May 2014, Ortega 2014), som gor att under-
visning i sprékligt och kulturellt heterogena klassrum innebar stora ut-
maningar och bidrar till att manga elevers sprékliga och sociala kapital
osynliggors och ddrmed inte viarderas (Blackledge och Creese 2010,
Martin-Jones och Jones 2000). Skolan har en central roll nér det géller
att reproducera en spraklig maktordning genom att erbjuda undervisning
pa vanligtvis ett sprak som ges legitimitet och status (Heller och Mar-
tin-Jones 2001). En ensprakig norm gor det svarare att bemota flerspra-
kighet och flersprékiga elever i utbildning. Normen kan uttryckas
explicit, genom till exempel en sprakpolicy, eller implicit genom outta-
lade regler och forhallningssitt samt i laromedel och laroplaner. Detta
trots att strategisk anvédndning av spraklig mangfald i undervisning for
att erbjuda stod och strategier har visats kunna skapa utrymme for ele-
vers flersprakighet och stddja elevers ldrande, flersprakiga identiteter
och socioemotionella utveckling.

Studier om liraruppfattningar och spriklig mangfald

Resultat fran forskning om flersprakighet som resurs i sprakundervisning
ger stod for att uppfattningar ar kontextuella och villkoras av de forut-
sattningar och normer som skolans praktiker ger, vilket innebér att upp-
fattningar och praktik inte alltid 6verensstaimmer (Gyllstad, Kallqvist,
Sandlund och Sundqvist, 2019). Haukas (2015) intervjustudie med 12
norska ldrare i frimmande sprak (tyska, franska och spanska) pa hog-
stadiet visar att de uppfattar flersprakighet som en potentiell tillgéng i
viss mening, men att de inte nddvéndigtvis ser att flersprékighet skulle
vara en fordel for deras elever i sprakinldarningen.

Hur uppfattningar hinger nara samman med kunskap lyfts fram av
Lundberg (2019) dir han med bade kvalitativa och kvantitativa metoder
visar att ldrares uppfattningar om flersprékighet dr avhiangiga av hur
mycket kunskap de har; ju mer kunskap, desto storre dr lararnas bena-
genhet att anpassa undervisningen for flersprakiga elever. Hegna och
Speiz (2020) har intervjuat lararstudenter under vfu for att studera deras
uppfattningar om flersprakighet och om hur de forbereds for att under-
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visa i sprakligt heterogena klasser. Deras studie visar att lararstudenter-
nas uppfattningar om elevers flersprakighet generellt dr positiva, men
att det framfor allt handlar att anvidnda andra sprék dn undervisnings-
spraket (norska) i en dvergangsfas, innan eleverna har tilldgnat tillrack-
ligt med norska. Forskarna tolkar deras svar som grundade i ett
bristperspektiv gentemot flersprakiga elever. Aven Iversen (2020) har
studerat grundskolldrarstudenters uppfattningar och finner att studen-
terna saknar bade forstaelse och ett metasprak for att tala om flerspra-
kighet.

Larare uppvisar inte séllan generellt positiva attityder till flerspra-
kighet, men har dndé en negativ instéllning till undervisning i och pé
elevernas modersmél och menar att majoritetsspraket bor vara det enda
undervisningsspréket i skolan (Lucas m fl. 2015). Gay (2015) har grans-
kat flera forskningsrapporter om ldrares och blivande ldrares uppfatt-
ningar om kulturell diversitet och visar att ménga larare uttrycker att det
bista sittet att hantera olikhet dr att ignorera skillnader. Lararna som
ingdr i studierna &r ofta rddda for att gora fel och undviker darfor att be-
handla vissa omraden i undervisningen (Gay 2015, Lucas m fl. 2015). I
béada dessa artiklar indikeras att kunskap om flersprakighet och méangfald
har positiva effekter pa larares uppfattningar och i férlangningen pé sko-
lans praktik. Lérarutbildning patalas som en viktig arena dér uppfatt-
ningar formas (Pettit 2011). Flera norska och svenska studier patalar att
det i landets ldrarutbildningar fortfarande finns behov av utveckling av
ett kunskapsinnehall f6r undervisning om flersprakighet och méngkul-
turalism (Randen, Danbolt och Palm 2015, Skrefsrud och @stberg 2015,
Lararutbildningskonventet 2018).

Metod och material

Samtliga studerande vid grundlararprogrammet arskurs Fk-3 samt 4-6
vid ett svenskt ldrosite, som under varterminen 2019 skulle genomfora
sin andra vfu-period inbjdds att delta i projektet. Vfu-perioden infoll
under termin sex (av atta). Forskarna hade ingen tidigare relation till stu-
dentgrupperna och intervjuerna utfordes individuellt med nédgon av de
tre forskarna som ingér i projektet. En grupp pa étta studenter valde att
delta. Studenterna informerades om bakgrunden till projektet samt ge-
nomforandet inklusive information om etiska dverviganden och sam-
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tycke. Upplagget sag ut sé att studenterna fick ta del av en foreldsning
om flersprakighet och flersprikig utbildning samt om kritiska héndelser
som metod (Cohen, Manion och Morrison 2011). Under sin vfu-period
fick studenterna i uppgift att uppmérksamma en eller flera sa kallade
kritiska hiandelser med koppling till sprékligt heterogena klasser. De kri-
tiska héndelser som studenterna uppmanades att uppmérksamma skulle
handla om sprak och migration, exempelvis i klassrummet, pa rasten,
vid utvecklingssamtal eller i kommunikation med foréldrar. Det skulle
handla om héndelser som pé négot sitt fir betydelse for studenten och
diar nya fragor vicks och forestdllningar utmanas (Miinscher och
Kiithlmann 2011). Denna metodologiska ingdng mojliggdr en nyanserad
bild av olika dimensioner av spraklig méngfald i skolans praktiker ut-
ifran studenternas erfarenheter. Vi ville ocksa prova den metodiska po-
tentialen i att kombinera en narrativ forskningsansats med kritiska
héndelser for att studera ldrares uppfattningar. Enskilda intervjuer ge-
nomfordes sedan efter vfu-periodens slut. En avslutande uppfo6ljning
planeras dir studenterna erbjuds att delta i gruppsamtal med diskussion
utifran de konstruerade berittelser som utgdr del av resultatet. Samtliga
studenter har fatt intyg pa att de deltagit.

Intervjuerna ljudinspelades och transkriberades. Datamaterialet har
saledes konstruerats med utgangspunkt i intervjusamtal med lérarstu-
denter pa grundlararprogrammet. Studenterna hade forberetts genom
uppmaningen att fora anteckningar utifran ett antal punkter att ta fasta
pa. De hade gjort utforliga anteckningar utifran dessa punkter, vilka ut-
gjorde stdd nér de berittade om sina erfarenheter. Vi har dock inte direkt
tagit del av deras anteckningar i skriftlig form vare sig fore eller efter
intervjuerna. Vi har heller ingen bakgrundsinformation om studenterna
sjdlva. Materialet bestar av individuella studenters beréttelser, men de
speglar sammantaget ett antal lararstudenters erfarenheter av undervis-
ning i spréakligt och kulturellt heterogena klasser och de uppfattningar
de moter om séddan undervisning.

Narrativ metod beskrivs som “’the study of stories” (Polkinghorne
2007:471) och har blivit en alltmer betydande metodologi inom ménga
forskningsfilt, bland annat det utbildningsvetenskapliga (Clandinin, Pus-
hor och Orr 2007, Goodson 1995). Genom att rikta fokus pa larares och
elevers/studenters beréttelser kan forskaren utforska och utmana en do-
minerande syn pa utbildning. I berittelserna sammanflétas personliga
erfarenheter, sociala forhallanden, historiska omstandigheter, kulturella
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referensramar samt uppfattningar och kan dérfor sdga nagot viktigt ocksa
om det samhélle och de diskussioner som &r nirvarande i skolan och
som pa olika sitt villkorar verksamheten (Pérez Prieto 2006). Med vart
sdtt att se pa beréttelser som sociala handlingar ér de alltid inbdddade i
ett ssmmanhang och samtalet under sjdlva intervjun blir darigenom
ocksa en ny erfarenhet i sig (Mishler 1999).

Datakonstruktionen har séledes genomforts med stod i Critical Inci-
dent Technique (CIT). CIT utvecklades av Flanagan (1954) som en
metod for att observera sa kallade kritiska handelser med syfte att ut-
veckla en hogre forstaelse for ett specifikt fenomen och dérigenom skapa
praktiska l6sningar. Genom att fanga en individs tankeprocesser, refe-
rensramar och kénslor kring en hindelse soker man f& kunskap om in-
teraktionens betydelse. Kritiska hindelser behéver inte vara spektakuldra
utan kan avse sma, icke rutinméassiga, hiandelser i, i det hér fallet, skolans
vardag. Det kan vara bade positiva och negativa erfarenheter, men dér
man i sin profession utmanas eller den tidigare kunskapen inte racker
till (Butterfield m fl. 2005, Sandberg och Sandstrom 2012). Kritiska hén-
delser som datamaterial kan inhédmtas pa olika sétt, men det vanliga ér
att man ber ndgon beritta om nagot man varit med om, sa som i den hér
studien. Studenterna ombads att forsdka vara sé specifika och detaljerade
som mojligt och att fokusera pa kontexten och vad som hiande. Vad
hénde fore, under och efter handelsen? Varfor var hiandelsen kritisk eller
speciell? Varfor blev det en positiv eller negativ (eller baddadera) erfa-
renhet? Vad var utmanande? Vilka tankar och kénslor vicktes nir det
hinde och efterat? Vad hade kunnat goras annorlunda? Studenterna om-
bads skriva ner en eller flera hdandelser dir nagot gick sérskilt bra, dér
nagot var sérskilt svart, ddr nadgot var sirskilt utmanande, dir nagot var
starkt emotionellt laddat (glddje, stolthet, skam, konflikt, ilska, bitterhet,
kritik osv.) och/eller en hdandelse som bidrog till 6kad kunskap, medve-
tenhet och forstaelse. De ombads ocksa beskriva vilken kunskap eller
vilka professionella eller personliga formégor som héndelsen krivde
samt slutligen hur hdndelsen har fatt betydelse for den framtida ldrar-
rollen.

CIT som metod har flexibla principer som kan modifieras och an-
passas till det som specifikt ska studeras och urvalets storlek avgors inte
forst och framst av antalet deltagare utan av antalet berdttade handelser.
CIT fokuserar pa specifika hindelser, vilket ger forskaren majlighet att
identifiera relevanta vandpunkter i deltagarnas beréttelser. CIT bor ses
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som ett flexibelt verktyg som kan anpassas beroende pa studiens innehall
(Flanagan 1954). Vi har dérfor valt att gora en narrativ analys av mate-
rialet. Analysen av datamaterialet har skett i tva steg. Utgdngspunkten
for analysen av de tolv kritiska hdndelserna, som studenterna har beréttat
om, dr Polkinghornes (1995) uppdelning av den narrativa forsknings-
processen i tva olika metoder: narrative analysis och analysis of narr-
atives. | narrativ analys for forskaren samman fragmenterad data och
(re)konstruerar till en koherent berittelse snarare dn delar upp i olika
katergorier. Clandinin m {1 (2007) kallade narrativ analys ’fictionaliza-
tion’ i syfte att fanga ldsarens forstaelse och fantasi. [ analys av narrativer
soker forskaren kategorier och teman pa liknande sitt som i annan kva-
litativ analys. Vi har anvént bdda metoderna i tva steg och det forsta ste-
get kan beskrivas som konstruktion av sammanhéngande berittelser i
jag-form utifrén de kritiska handelser studenterna viljer att berétta fram.
Ibland handlar det om att féra samman delar av det som har berittats
under intervjun. I detta steg konstruerades tolv beréttelser. Genom att
konstruera beréttelser har vi velat kontextualisera hidndelserna och pa sé
sdtt kunna visa komplexiteten i skolans vardag. Analysens andra steg
innebér en innehallslig analys av dessa berittelser med fokus pa de upp-
fattningar om spraklig mangfald som framtréder.

Resultat

Resultatet presenteras som beréttelser i jag-form och studenternas namn
ar fingerade. Studenterna har gjort sin vfu vid olika, geografiskt
utspridda skolor och kontexten har dérfor sett olika ut exempelvis med
avseende pa elevsammansittning. Det dr de kritiska handelser som stu-
denterna sjélva har valt att berdtta om som ligger till grund for resultatet
och dven om studenterna fick i uppgift att fokusera pa just spraklig
mangfald, visar det sig att de kritiska hdndelser som lyfts fram kopplade
till elever med migrationsbakgrund lika ofta handlar om annat &n sprak,
som frdgor om migrationens villkor, kulturella skillnader och rasism.
Det ar tydligt i det urval av kritiska hindelser som studenterna har be-
rattat om att flersprikighet ofta generaliseras till ”problemet” och blan-
das thop med andra fragor. Flersprakigheten far ddrmed std som symbol
for eller orsak till en rad andra dilemman och svarigheter som studen-
terna moter i skolan. Det urval av fyra beréttelser som presenteras i den
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har artikeln dr de som tydligast har ett sprakligt fokus och relaterar till
just flersprékighet, andraspraksutveckling och sprakliga barridrer, d&ven
om avgransningen inte alltid 4r enkel att gora.

Uppfattningar om flersprakighet som kognitiv belastning

Studenten Martina beréttar om en flersprakig elev och hans larande, si-
tuation hemma och i skolan. Hon upplever att vare sig hon eller ldrarna
pa skolan har tillrdcklig kunskap om vilka konsekvenser dessa omstén-
digheter fér for eleven. Hon anser att fragor om flersprékighet och andra-
spraksutveckling har berdrts vl i de &mneskurser vid ldrarutbildningen
som de hittills har genomgatt. Sarskilt amnesstudierna i svenska och ma-
tematik har inbegripit moment om hur man organiserar verksamhet for
flersprakiga elever. Av den anledningen tror studenten att hon ar vél for-
beredd, men upplevde trots det diskussionerna runt den hér eleven som
utmanande och att hennes kunskaper inte rackte till, sdrskilt nir det gél-
ler kunskaper for att kunna avgora om elevens svarigheter handlar om
spréak eller ndgot annat.

Den hir eleven har otroligt manga modersmal. Jag vet inte vilket som ar
elevens primédra modersmal men foréldrarna har finska och tyska som egna
modersmaél och dr uppvuxna i de landerna. Eleven ar fodd i Sverige och pra-
tar svenska i skolan, men ena fordldern pratar tyska och den andra finska
till eleven, och forédldrarna pratar engelska med varandra, s& den hér eleven
har ju fyra sprak som hela tiden kretsar i elevens vardag. Bada fordldrarna
ar oerhort vélutbildade och @nda har eleven otroligt svart i skolan med vél-
digt manga olika saker. Men har du vélutbildade fordldrar sa kommer du
automatiskt att lyckas i skolan for du har fatt det har akademiska hemifran.
Da var det sé intressant att se att den hér eleven véldigt snabbt lade sig ner
infér motgéngar. Jag kan ténka mig, det &r bara en spekulation fran mitt
hall, att det grundar sig lite mer i det hér att...det blir svart att fasta sina ny-
forvarvade kunskaper vid nagot for att dom har sa ménga olika....sprék som
snurrar i huvudet samtidigt. LLU:n? nimnde de hir hemforhéllandena for
mig, att hon misstankte att det kunde ha ndgot med saken att gora, att det
blir véldigt trangt i huvudet att...for vi har ju alla ett sprak som vi tdnker pa,
men nédr man inte har den hér konsekventa tankegangen sa ar det ju otroligt
olika sprék elevens foréldrar har... elevens fordldrar har ju tyska som ar vil-
digt olikt eftersom de har verbet sist hela tiden och finska som ocksa &r ett

LLU (lokal ldrarutbildare) ar uttrycket som nagra av studenterna anvander for hand-
ledare.
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valdigt komplext sprék, ett av de svéraste vill jag minnas att jag har hort,
att lara sig. Och sedan da svenska och engelska pa det, sé jag tanker att det
kan vara vildigt svart att formulera sina inre meningar, sin inre kunskap
som eleven ska ta till sig, och det diskuterade jag och min LLU lite grann.
Jag tror att dom fokuserade pa att gora svenskan till en grund for den hér
eleven. Det jobbade dom valdigt hart med att eleven skulle fa en 6kad fors-
taelse i svenska. Néar man har vildigt hogutbildade foraldrar far man ett aka-
demiskt sprak hemifran, vilket den hdr eleven visade att det var det som var
det svéraste med svenska spréaket, for att den kanske inte har hort det hér pa
svenska hemma, utan det kanske har varit finska och tyska som har varit de
fraimsta spraken som den hér eleven har haft kontakt med pa fritiden. Den
hér eleven maste ju inte nddvéandigtvis ha sin flersprakighet som sétter stopp
for sin motivation och sitt engagemang. Det kan ju mycket vél ha andra ut-
gangspunkter ocksa, som att eleven har ndgon form av koncentrationsned-
sattning eller ndgon typ av mental ohélsa som inte riktigt har utretts eftersom
det dr en vildigt ung elev. Det kan ju vara en kombination av olika anled-
ningar till att eleven har véldigt svart att fortsitta arbeta under en ldngre pe-
riod. En tanke var just att jag alltid har sett flersprakighet som en ren fordel,
men under sjilva utbildningen &r det ju dubbelt arbete om inte &nnu mer,
speciellt om man &r nyanldnd och ska ldra sig svenska och ska léra sig all
information pa svenska, samtidigt som man maste utveckla sitt modersmal
for att kunna binda ny information till nagot bekant.

Under tidigare delar av ldrarutbildningen har Martina forstatt att det kan
finnas elever som har sdrskilda utmaningar i och med att de ska ldra och
ta till sig &mnesstoff pa ett andrasprak. Har kommer uppfattningen om
att barn till vélutbildade fordldrar “automatiskt” lyckas i skolan 1 konflikt
med uppfattningar om flersprékighet som hinder. Nér hon berdttar om
handledarens uppfattning om att flera sprék kan skapa trangsel i huvudet
ar det tydligt att dessa uppfattningar fortplantar sig hos studenten, dven
om hon sjélv antyder att svarigheterna hos eleven lika vél skulle kunna
bero pa neuropsykiatriska funktionsnedséttningar eller psykisk ohélsa.
De olika budskapen, fran kurser, fran handledare och fran studentens ti-
digare erfarenheter verkar skapa frigor snarare dn svar. Aven om hon
menar att hon ar forberedd infor motet med flersprakiga elever blir det
uppenbart att kunskapen inte ar tillrdcklig for att mota och forstd den
hir elevens utmaningar. Det 4r ménga olika rdster, med olika intressen
som studenten gar i dialog med nédr hon forsoker skapa mening och
forsta det som hiander kring den hér eleven. Nagot som framkommer ér
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att det finns en underliggande tydlig tanke om uppdelning mellan spra-
ken hos flersprakiga.

Martina uttrycker att hon alltid har uppfattat flersprékighet som en
tillgang. Under vfu:n sétts denna uppfattning pa prov. Uttrycken att ’det
blir vildigt trangt 1 huvudet”, som ségs komma frén handledaren, bygger
pé en forlegad syn pa andraspréksinlarning och flersprakighet som for-
anleder ett bristperspektiv. Denna bristsyn kommer vid den kritiska hin-
delsen i konflikt med hennes tidigare uppfattningar. Trots sin uppfattning
om att flersprakighet ar en resurs sdger hon emellertid att ”’vi har ju alla
ett sprak som vi tdnker pa”, vilket ocksa tyder pa ett sitt att tinka om
flersprakiga individer som grundar sig i fast forankrade ensprékiga nor-
mer. Sammantaget visar detta narrativ att det finns ett generaliserat sétt
att tinka om flersprakighet dar flersprakiga elevers eventuella utma-
ningar i skolan sammanblandas med andra typer av problematik, vilket
kan leda till att dessa elever inte far adekvat stod.

Uppfattningar om att ldra sig ett andrasprak

Studenten Sara beréttar om en nyanlénd elev som upplever stark press
vid det nationella provet i svenska i arskurs 6. Han grater, skakar och
springer ut. Sara uppfattar att svenskldraren har missat att eleven inte
forstar tillrdckligt for att genomfora provet, eftersom han som Sara ut-
trycker det: ”"Han kan ju svenska, han har ju lért sig sa snabbt.”

Den hir killen, en nyanldnd, han var lite spand och nervos och sédér, men
inget utover det vanliga, det ar klart att man blir nervds ndr man ska ha na-
tionella prov. Och den dag de skulle ha provet, nir de kom in tog de isér
borden och sddér och satte sig och borjade fa instruktioner. Léararen laste
instruktionerna da och sa skulle de skriva en text, en introduktionstext, en
inledning som de fick, som handlade om tidsresande. De skulle forestilla
sig att de fick en tidsmaskin och de skulle antingen é&ka in i framtiden eller
tillbaka i tiden och spinna vidare pa det. Och under tiden, jag satt ju langst
bak i klassen och hade bra dversikt. D4 ser jag att den hér killen bara krym-
per ihop och sa borjar benet skaka sahir, blir ganska rastlos och ldraren fort-
satter och beritta och frdgar om alla har forstétt, och han vill saklart inte
sdga att han inte har forstatt som de andra har. Och sé racker han upp handen
och det ar ju, det var ganska manga elever som hade lite lds-och skrivsva-
righeter sa ldraren gér ju vidare till de eleverna dé och sager till, ja, den hér
eleven med invandrarbakgrund da, att jag kommer till dig. Han sitter kvar
och ser hur alla andra sitter och skriver pa sina datorer, det later fran tan-
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gentborden och det mérks att han blir lite stressad. Och sa ser jag en hand
racks upp, och da ér det bankkamraten och jag gér till honom och fragar om
det dr nagot jag kan hjélpa till med eller om jag ska hamta svenskldraren.
Nej, det géller inte mig, det géller den hér killen, jag tror inte han mér bra.
Sa gar jag till honom och ser att han grater och sé fragar jag honom om vi
ska gd ut. Han, jag tanker att han inte kdnde nagon tilltro till mig, eller ndgot
fortroende alls, for da springer han ut, for att jag dr ju ny. Nu hade han
sprungit ut och bdorjat ta pé sig klader, for han ville dka hem, och da kom
bade svenskldraren och LLU:n och borjade prata med honom och forsokte
fa honom att lugna ner sig, men det var redan for sent kéndes det som, for
han borjade svéra och sldnga runt lite grejer och hota ocksa, for att de stéllde
sig framfor dorren och forsokte lugna ner honom. Det gick en liten stund,
men till slut sa lugnade han ner sig och LLU:n da féreslog, jag tror att det
var hans mentor ocksa, skulle ga ivég till ett enskilt rum dér de kunde sitta
tillsammans. Han blev lovad att han skulle fa ett annat tillfalle, fér de som
var sjuka, da skulle han kunna borja om och skriva dar da. Sa det 16ste sig
sa, men det jag mérkte da och pratade med ldrarna som var involverade, var
att de hade missat det dér...eh...och det kritiska momentet ar att han nog inte
forstar vad en tidsmaskin ér, det dr svara ord och han skulle ocksa ha fatt
lite hjélp med det, som de som har lds-och skrivsvarigheter far.

Den kritiska hdndelse som Sara beréttar om é&r en situation dir en nyan-
land elev forvéntas och forvantar av sig sjélv att kunna genomfora ett
nationellt prov i svenska som handlar om ndgot han inte vet vad det ér.
Hon forklarar att ”...det kritiska momentet &r att han nog inte forstér
vad en tidsmaskin &r, det dr svara ord och han skulle ocksé ha fatt lite
hjilp med det, som de som har lds-och skrivsvérigheter far”. Ordet tids-
maskin ingar dnnu inte 1 hans ordforrad. For elever med lés- och skrivs-
varigheter ar det forberett med det stod de forvantas behdva, medan den
nyanlidnda eleven blir en i médngden. Man har inte tagit tillvara mojlig-
heten att gora de anpassningar som ér tillatna for nyanlénda elever, till
exempel att anvinda tvasprakiga ordbocker, eftersom att uppgiften an-
nars dr omdjlig for honom att genomfora.

Att den hér situationen uppstér kan grunda sig i att ldrarnas strategier
for undervisningsdifferentiering i ett sammanhang dér nationella prov
involveras stricker sig till att erbjuda stdd till elever med l4s- och skriv-
eller kognitiva svarigheter. Den nyanlédnda eleven forvintas sitta med
och gora sa gott han kan och ndja sig med det, &ven om mdojligheten att
lata nyanldnda elever slippa att gora nationella prov finns. Att den hér
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kanslomassigt laddade situationen skulle uppsté var det inte nagon som
hade rdknat med. I ett forsok att forstd det som hiander uttrycker Sara att
det tycks finnas en overtro pé vad eleven formar sprakméssigt. I det hér
fallet tycks den kritiska hdndelsen séledes vara grundad i bristande kun-
skaper om andraspraksinldrning och felaktiga uppfattningar om vad som
krévs for kunna genomfora ett nationellt prov i svenska for den aktuella
aldersgruppen. Eleven “’kan ju svenska” och "har lért sig sa snabbt”, och
man har fran skolans hall fitt uppfattningen att han ska klara av det na-
tionella provet, utan att ha gjort en adekvat bedomning av hans sprakliga
formagor. Nér barn och ungdomar lar sig ett nytt sprak kan de snabbt
lata som om de kan mer dn vad det innebér att forstd och léra ett kom-
plext &mnesinnehall. Bland andra Cummins (2001, 2017) visar genom
ett stort antal studier att det sociala spraket, vilket eleven i exemplet
ovan sannolikt behérskar, skiljer sig avsevért fran vad han kallar “kog-
nitiv kunskapsrelaterad kompetens” (Cummins 2017:63). I det hér fallet
kan det hos eleven handla om allt ifrdn bristande ordforstéelse till en all-
min kénsla av osékerhet infor provet eller infor sin sprakliga formaga.
Vad som foranledde reaktionen é&r svért att avgora utifran den begrénsade
information som beskrivningen av den kritiska hindelsen ger, men den
dominerande diskurs som Sara gar i dialog med i sin beréttelse &r upp-
fattningen att barn lar sig sprak snabbt och litt och att det dr grunden
for den uteblivna adekvata bedomningen av hans forméga. Oavsett var
det sannolikt en destruktiv hiandelse for eleven, som hade kunnat und-
vikas.

Uppfattningar om flersprakighet som resurs

Studenten Lina berdttar om en elev som brukar anvinda engelska pa lek-
tionerna. Vid ett tillfdlle nér handledaren var sjuk fick hon sjélv tillsam-
mans med en studentkamrat genomfora en no’-lektion. Nér eleverna
skulle skriva prov tog de beslutet att 14ta eleven gora provet muntligt pa
engelska.

Jag tycker att jag har méarkt av att det 4r &nda lite en attitydfraga. For jag
upplevde ju sen i vanliga klassrumssituationer att lararen undvek att ge
henne ordet nér hon riackte upp handen till exempel. Det &r ju en upplevelse
jag har, det behover inte ha varit s4 men det dr dndd upplevelsen jag har.
For det var vid ett tillfdlle hon svarade da, och da kidndes det som att ldraren

3 Naturorienterande &mnen
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blev obekvéam, for da svarar ju hon pa engelska, och da tanker jag att da
Oversétter man ju som ldrare till eleverna helt enkelt. Och liksom kollar av
att det var s man ville fa fram sitt ord liksom. For jag hade ju ocksé liksom
mycket lektioner. Da var hon ju med och prata och det blev ju ocksa en jat-
tebra traning for eleverna...och engelska hade vi ju, dom gick ju i sexan sa
manga elever ar ju duktiga sa dom forstar ju precis vad hon sa utan att jag
behovde dversitta men det gjorde jag ju dnda da. For att alla skulle fa hora
liksom. Handledaren var sjuk en géng sa da sa jag att da tar jag med den
hér eleven och sé far hon gora det muntligt med mig. For dé hade jag haft
NO mycket och vi har pratat om héllbar utveckling och det var det det skulle
vara prov pa. Och dom hade jobbat linge med det och hon brann verkligen
for det har &mnet. Hon gjorde ett helt eget arbete pa engelska under den
tiden sa jag sa det till min handledare da, jag tinker att vi gor sd och om det
gér bra for dig att hon gor det pa engelska. Jag skriver da &t henne pa pappret
och att hon fick skriva pa paddan och vi 6versatte ocksé ihop da. Och hon
kunde ju varenda fraga. Klockrent. Sa dar fick jag ju ocksa lite test pa mina
engelskkunskaper och mérkte att da fick hon ju hjdlpa mig att Gversatta mer
till svenska for vissa ord forstod jag inte riktigt. Och sé dversatte jag till
svenska och ldste upp for henne vad jag hade skrivit. Och det fungerade hur
bra som helst. Och jattekul att kunna testa det och se att det funkade sa bra.
Men man har ju hort att det skulle vara orattvist da pa nagot sitt, att vissa
har lattare att uttrycka sig dé i tal, och svara pa fragor.

Haér beréttar Lina om ett tillfdlle d& hon bryter med de uppfattningar om
flersprakig undervisning som hon tycker att hon vanligtvis moéter i sko-
lan. Hon har en underliggande uppfattning om att flersprakighet, och i
det hér fallet modersmaélet engelska, kan vara en resurs for ldrande och
véljer att vdga agera utifran sin uppfattning. Det som hdnder innebér
ocksa att hennes uppfattning forstérks i och med att ’det fungerade hur
bra som helst”. Det hér &r ocksé ett exempel pa att uppfattningar &r dy-
namiska och kan fordndras om interaktionen fordndras. Nagot som sa-
kerligen har betydelse for att studenten provar detta ar att eleven har
engelska som modersmal och att det 4r ett gemensamt sprak och har hog
status. Anda #r detta en viktig erfarenhet som skulle kunna dverforas till
nya situationer med andra elever och andra sprék inblandade. En intres-
sant aspekt att uppmérksamma dr utifran vilken forstaelse av flerspra-
kighet som resurs som Lina och de andra lararstudenterna reflekterar i
sina berdttelser. Det som tydligast framgar ir att elevernas sprakliga re-
pertoarer ses pa som resurs primért for svenskinldrningen, det vill sdga
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som ett verktyg for att snabbare ldra sig majoritetsspraket, snarare dn
som en resurs i sig sjilv.

Uppfattningar om digitalt stod for flersprakig undervisning

Foljande berittelse handlar om studenten Bellas mote med en nyanlédnd
elev under en matematiklektion i borjan av vfu-perioden. Eleven i fraga
forstar inte svenska alls. Hittills har eleven till viss del lyckats kommu-
nicera med lararen och skolkamrater pa engelska. Surfplattan ar ett vik-
tigt verktyg som anvidnds i klassen ndr elever inte forstéir
undervisningsspraket. Vid foljande héndelse blir den nyanlénda eleven
sittande for att hen* inte forstér alls vad hen ska gora med matematik-
uppgifterna. En kamrat récker upp handen och ber studenten hjilpa den
nyanldnda eleven.

Och jag var i en femma och situationen skedde i elevens hemklassrum och
de var 27 stycken elever. Vi cirkulerade runt for att hjélpa eleverna vid fragor
om den genomgangen, det dr brakriakning. Alltsé vi hade inte fatt informa-
tion om elever som vi borde f4 information om, sa att vi visste ju inte s&
mycket. Vi var forsta veckan och vi hade inte nan relation till dem direkt,
sd ja, nu ska vi hjdlpa till med matte liksom. Och sa var det en elev som
rackte upp handen. D4 gick jag ju naturligtvis dit. Och da forklarade den
eleven att eleven som sitter bredvid inte forstar vad den eleven ska gora.
Och det var for att den eleven inte forstod svenska. Och d& behdvde eleven
en surfplatta for att kunna Sversétta till sitt modersmal. Sa da lyckades jag
ju leta reda pé en surfplatta for att de andra var ju upptagna. Och sa tog jag
fram Google oversitt, sen sé tinkte jag att ja men da far jag vél leta fram
spraket som eleven behover ha. Och det fanns inte pa thaildndska, forinstéllt
liksom. Och det tog jag bara for givet att det skulle det gora. Sa da blev jag
lite stélld och fragade typ bdde mig sjélv och eleven som réckte upp handen
och eleven som behdvde dversittningen. Jaha, dr det ndn som vet hur man
far fram och en annan elev i klassen kommer till undséttning och éndrar in-
stillningen till spraket for dversittning pa surfplattan. Och handledaren
visste inte ens att det fanns en funktion, som kunde dndra till. Eftersom jag
uppfattade det som att eleven inte hade frdgat handledaren och dé tog vél
handledaren for givet att det inte var ndgra problem. Nar jag forklarade for
handledaren om den forsta situationen med surfplattan, da tolkade ju jag
hennes reaktion lite likadan som min, att det var okunskap att vi inte visste
hur man gjorde.

4 Tdet hér narrativet vill studenten inte ange elevens kon och dérfor anvinds det kons-
neutrala pronomenet hen.
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Bella papekar i exemplet att hennes bristande information om eleven
gOr det svart for henne att stétta eleven. Hon saknar information om vil-
ket modersmal eleven har och om eleven kan ldsa pa sitt modersmal.
Det forutsatts ocksa i resonemanget att eleven kan ldsa standardversio-
nen av thai och dirmed skulle ha nytta av att anvinda thai istéllet for
engelska for att Gversitta till svenska. Dessutom har Bella inte den di-
gitala kompetens hon behover for situationen som i det hér fallet handlar
om att kunna stélla in rétt sprak for oversdttningsverktyget. Bella berattar
vidare att det &r en vanlig strategi pa skolan att elever med samma mo-
dersmal sitts ihop for att kunna hjélpa varandra. Eleven i narrativet ovan
har ingen klasskamrat som talar samma modersmél, men kan lite eng-
elska, vilket ldraren anvander for att kommunicera med eleven. Eleven
blir hinvisad till att anvinda ett sprak som hen inte alls kan fullt ut —
om &n battre dn svenska for nirvarande. Surfplattan ar forinstilld for
overséttning mellan engelska och svenska. Uppfattningen hos ldraren
bygger pé att engelska kan fungera som lingua franca och att anvén-
dande av surfplatta &r tillriackligt for att eleven ska kunna utfora uppgif-
terna som hen har framfor sig, vilket leder till att eleven blir sittande
utan att vare sig forsta eller klara uppgifterna. Digitala verktyg kan ut-
gora viktiga och bra verktyg for elever som dnnu inte kan undervisnings-
spraket. Det kridver dock att ldrare har digital kompetens, som i det hir
fallet handlar om att kunna stélla in rtt sprak for 6versattningsverktyget.
Det handlar ockséd om att ha kunskap om elevens sprikliga resurser, det
vill séga vilka sprak som ér lampliga for eleven att anvédnda det digitala
verktyget till. Denna kunskap kan ofta eleven sjédlv ge om hen far moj-
lighet att berétta.

Konklusion och diskussion

Studenternas berittelser visar att det finns ett brett spektrum av kom-
plexa hindelser dér deras erfarenheter av och kunskap om flersprakighet
utmanas och deras mdten med uppfattningar om spraklig mangfald i
skolan varierar. I den hér artikeln har vi valt att analysera de handelser
som tydligast har ett sprakligt fokus. Det dr dock uppenbart att det kan
handla om annat 4n flersprakighet. De beréttelser som inte ryms i den
har artikeln behandlar hdndelser kopplade till exempelvis kvinnosyn och
fordldrasamverkan, men som studenterna eller deras handledare dnda
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relaterar till som kritiska hédndelser med sprakliga fortecken. Med andra
ord finns en tendens att studenter (och kanske deras handledare) gene-
raliserar och ser det faktum att eleven é&r flersprakig som forklaring till
det de upplever som en rad problem.

De berittelser som redovisas ovan visar hur studenterna upplever att
man i skolans vardag inte har kunskap eller beredskap att mota flerspré-
kiga elever pa ett differentierat sitt, vilket de identifierar som en rad kri-
tiska hindelser. Det finns en uppenbar risk att studenter moter handledare
som har begrinsad kunskap om undervisning i sprakligt heterogena klas-
ser. Om studenterna efter genomgangen ldrarutbildning inte har tillricklig
kunskap for att hantera liknande situationer i skolan, och att kritiskt kunna
reflektera dver hur uppfattningar och kunskap styr, kan det leda till att
ensprakiga normer befésts och lever vidare. Flerspréakiga elever kommer
da alltjamt att fortsétta ses ur ett bristperspektiv, trots att det i de flesta
klassrum idag sitter elever med rika spréakliga resurser. Léararstudenterna
i studien uppfattar sjélva, om &n i varierande grad, att de har en viss be-
redskap att forsta och hantera héndelser i sprakligt heterogena klassrum,
men kunskapen récker inte till fullt ut i praktiken. Det dr uppenbart att
studenternas uppfattningar om flersprakighet varierar beroende pa per-
sonliga erfarenheter, men att det som sker i praktiken &dnda inte alltid
overensstimmer med deras kunskaper och uppfattningar om flersprakig-
het. Sammanfattningsvis ser vi att studenternas kunskap om flersprakig-
het inte ar fast forankrad. Detta leder till spekulationer och osékerhet hos
studenterna i flera fall. I sddana situationer &r det létt att uppfattningar
som inte dr baserade pa kunskap uppstar och befésts och det ar darfor
viktigt att studenter vid landets ldrarutbildningar ges en utbildning som
ger didaktisk kunskap om undervisning i spréakligt heterogena klassrum.

I artikelns inledning slogs fast att uppfattningar hianger nidra samman
med kunskap. Utifran projektets resultat dr det mojligt att diskutera 14-
rarutbildningens uppdrag med utgangspunkt i Youngs begrepp powerful
knowledge (Young 2009, 2013), vilket betonar kunskaps- och innehélls-
dimensionen i utbildning. Youngs teorier har bland annat anvénts for att
reflektera over vad som ér eller bor vara viktig kunskap (Kulbrandstad
och Ljung Egeland 2019; Nordgren 2017) samt hur denna kunskap kan
transformeras i undervisning. Vetenskapsdisciplinen svenska som andra-
sprak dr i ett sadant perspektiv en viktig kélla till det som skulle kunna
ge studenter pa lararutbildningen intellektuell kraft i form av kunskap
om flersprakighet och andraspréksinldrning. Young menar att undervis-
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ning ska ge elever, i det hér fallet ldrarstudenter, mojlighet att tilldgna sig
kunskap som de inte kan fa ndgon annanstans. Den alumnienkét som
bland annat ligger till grund for studien och som genomforts bland tidi-
gare lararstudenter visar tydligt att studenterna sjélva inte tycker sig ha
den kunskap de behover for att undervisa i flersprakiga miljoer.

Studiens narrativa ingang med fokus pé kritiska hindelser har visat
sig vara ett effektivt sitt att kunna urskilja ett kunskapsinnehall studenter
och sannolikt lararutbildare behdver utveckla och fordjupa. De dilem-
man studenterna tillsammans med sina lokala ldrarutbildare star infor
under den verksamhetsforlagda utbildningen ger i sig viktig kunskap om
komplexiteten i dagens sprékligt heterogena klassrum. Genom ett utvid-
gat arbete med att identifiera och analysera kritiska hdndelser och med
fler studenter som deltagare, skulle ytterligare aspekter av flersprakighet
och monster for vad som saknas i ldrarutbildningen kunna urskiljas. Stu-
diens metodologiska ingédng ger mojligheter till en fordjupad forstaelse
for undervisningens komplexa villkor. Lérarstudenters beréttelser kan
ge kunskap om uppfattningar och kan dka forstaelsen for hur uppfatt-
ningar kan grundas i bade kunskap och praktisk erfarenhet, men ocksé
hur de &r i allra hogsta grad kontextuella och villkoras av det samman-
hang dér de formas. Vi vet fortfarande for lite om komplexiteten i hur
uppfattningar och praktik hédnger samman for att egentligen kunna sédga
nagot definitivt om just relationen mellan det larare séger, tinker, kdnner
och vad de sedan faktiskt gor (Fives och Buehl 2012).

De lédrarstudenter som deltog i det hér projektet har beréttat fram ett
brett spektrum av hindelser, mer eller mindre explicit kopplade till fler-
sprakighet. Det visar att kunskapsbasen i svenska som andrasprak bor
vara bred och omfatta hela ldrarkollegier, och inte bara vara djup hos
enstaka larare. Alla studenter kommer att mota flerspréakiga elever i sin
framtida yrkesutovning. De behover déarfor en bred kompetens om mig-
rationens villkor, om att ldra pa ett andrasprak samt grundldggande di-
daktisk kunskap om andraspréksinldrning och flersprakighet generellt.
For att ensprékiga normer inte ska beféstas dr det ocksa av vikt att stu-
denternas erfarenheter fran den verksamhetsforlagda delen av utbild-
ningen lyfts och diskuteras under ledning av kunniga lérarutbildare vid
larosdtena. Detta stéller stora krav pa lararutbildare inom lararutbild-
ningen, bade de lokala ldrarutbildarna och de som ar verksamma vid 14-
roséten.
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Abstract

This article highlights teacher students and beliefs about linguistic diver-
sity these students encounter during their supervised practical training
(vfu). In a national survey among alumni from teacher education in Swe-
den, it was reported that knowledge about teaching in multicultural set-
tings was practically not treated in their teacher education. In the present
project eight students have participated in a specially designed lecture
about multilingualism and second language learning, conducted a research
related task during their supervised practical training and participated in
a following individual interview focusing on their narrated experiences.
The starting point for the project is theories about teacher beliefs and is
inspired by Ceritical Incident Technique (CIT), a method with focus on so
called critical incidents identified by the students. The data set has been
analyzed through narrative analysis and is presented in the form of indi-
vidual narratives. The findings show that the students encounter beliefs
about multilingual students that are often characterized by uncertainty, ig-
norance and little experience of how to differentiate teaching and educa-
tion related to linguistic diversity. To deal with existing monolingual
norms and obsolete beliefs about multilingualism, teacher education needs
to extend knowledge among both teacher students and teacher educators.

Keywords: multilingualism, second language, teacher beliefs, teacher
student, teacher education, critical incident



NOA norsk som andresprak - Argang 36 - 2/2020 43-64

Lareroppfatninger om endring.
En studie av barnehagelareres

perspektiver pa sprakdidaktisk

utviklingsarbeid

Gunhild Tomter Alstad, Gunhild Tveit Randen og
Solveig Fredriksen Aasen
Hegskolen i Innlandet

Sammendrag

I denne artikkelen underseokes og dreftes barnehagelereres perspektiver
pa sprakdidaktisk utviklingsarbeid. Artikkelen presenterer funn fra en
kvalitativ kasusstudie av tre erfarne barnehagelarere. Analysen av inter-
vjudata og skriftlige rapporter fra utviklingsarbeidet viser at sarlig tre
perspektiver synes & vaere viktige i barnehagelarernes oppfatninger av
endringsarbeid. Et perspektiv som loftes fram, er at det kan vare store
variasjoner 1 forstaelsen av og kunnskap om sprék og sprakarbeid hos
personalet. Dernest peker barnehagelarerne pa viktigheten av & bygge
faglige fellesskap knyttet til sprakdidaktiske praksiser. Det tredje per-
spektivet knyttes til hvordan at endringsarbeid er tid- og ressur-
skrevende. Disse tre perspektivene droftes i lys av lereroppfatningsteori
om statiske og dynamiske og individuelle og kollektive oppfatninger.
Avslutningsvis lefter vi fram at det ligger et mulighetsrom for utvikling
av sprakdidaktiske praksiser nar oppfatninger gjores eksplisitte, og det
bygges faglige lererfellesskap.

Nekkelord: lereroppfatninger, utviklingsarbeid, endringsarbeid,
barnehage, sprakdidaktiske praksiser, spraklig mangfold
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Innledning

Denne artikkelen retter sekelyset mot videreutdanning av barnehage-
leerere, og formdlet er & bidra til forskningsbasert kunnskap om
sprakdidaktisk endrings- og utviklingsarbeid i barnehagen. I den of-
fentlige utredningen Mangfold og mestring (Qstbergutvalget 2010:11f)
fastslas det at dersom et tilfredsstillende opplaeringstilbud skal gis til den
okende andelen av minoritetsspréklige barn i barnehage og skole, er kom-
petanseheving av avgjerende betydning. I en evaluering av davarende
forskolelererutdanning, gjennomfort av Nasjonalt organ for kvalitet i ut-
danningen (NOKUT 2010), kommer det fram at flerkulturalitet og fler-
spraklighet ikke far tilstrekkelig innpass i forskolelarerutdanningen. For
a styrke kompetansen hos personalet i barnehagen, er det utviklet flere
nasjonale kompetansestrategier som omfatter alle ansatte i barnehagen,
og der sprakarbeidet er et saerlig framhevet satsingsomrade (Kunnskaps-
departementet 2007, 2013, 2017). Til tross for at det er satsing pa kom-
petanseheving og sprakdidaktisk arbeid i barnehagefeltet, finnes det
relativt lite norsk forskning pa satsingen. Studiene som finnes interna-
sjonalt, knyttes i liten grad opp mot praksisfeltets og profesjonsutevernes
perspektiv pa endrings- og utviklingsarbeid i barnehagen.

Artikkelen sgker & gi innsikt 1 barnehagelaereres perspektiver pa end-
ringsarbeid, narmere bestemt sprakdidaktisk utviklingsarbeid i
barnehagen. Vi sgker svar pa folgende forskningsspersmél: Hvilke opp-
fatninger har barnehagelcerere om endringer av sprdakdidaktiske
praksiser, og hvilken relevans kan oppfatningene ha for sprdakdidaktisk
utviklingsarbeid i barnehagen? For a finne svar pa forskningsspors-
malene gjennomferte vi en kvalitativt orientert kasusstudie av tre
barnehagelarere som fulgte et videreutdanningsforlep i pedagogisk ut-
viklingsarbeid og spréklig mangfold i barnehagen.

Tidligere forskning

Det er betydelig variasjon pa tvers av land med hensyn til etter- og
videreutdanning® av barnehageansatte innenfor spraklige og sprak-

5 I'motsetning til etterutdanning, gir videreutdanning studiepoeng. I de internasjonale

studiene som vi viser til i det folgende, omtales utdanningstilbud etter endt grunn-
utdanning som «professional development», som altsd uavhengig om det gir stu-
diepoeng eller ikke.
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didaktiske emner (Murphy, Evangelou, Goff og Tracz 2016). Selv om
det er relativt lite forskning pa etter- og videreutdanning, har likevel
forskningslitteraturen pa feltet vokst, serlig de siste ti arene. I kartlegg-
ingen av tidligere forskningsbidrag har vi gjort systematiske sek i
internasjonale databaser som Google Scholar, EBSCOhost og Oria med
sokeord som «Teacher Beliefs», «Teacher Cognition» i kombinasjon
med «Professional development», «change» «Early Childhood
Education», «multiling*, «language diversity», «language teaching». Vi
brukte i tillegg norske sekeord som «lareroppfatninger», «etter- og
videreutdanning» i kombinasjon med «endring» og «utviklingsarbeid»,
«barnehage* og «sprak», «flersprak*» og spraklig mangfold»®. Vi har
ogsa tatt utgangspunkt i sentrale oversiktsverk som 7he Routledge
Handbook of Language awareness (Garret og Cots 2017), The Interna-
tional Handbook of Research on Teachers’ beliefs (Fives og Gill 2015).
Naér vi har funnet artikler og kapitler som er relevante for var studie, har
vi lest gjennom litteraturlista for & se om disse bringer oss videre til andre
studier.

De fleste studiene vi har funnet, har vert opptatt av hvilken effekt
utdanningene har, enten for leerernes teoretiske eller pedagogiske kunn-
skaper om sprak eller effektene laerernes utdanning har pa barns sprak-
utvikling, og da serskilt i spesifikke ferdigheter som ordforrad eller
fonologisk bevissthet (Markussen-Brown et al. 2017).

En vanlig tilnerming i etter- og videreutdanning er a sende
barnehagelarere til hegskoler og universitet. Selv om det kan utvikle
viktig faglig kunnskap, kan det likevel ha begrenset innvirkning pé
praksis (Dickinson, Darrow og Tinubu 2008). En nyere forsknings-
tilnerming har veert & tilby tett veiledning og oppfelging av lerere pa
arbeidsplassen med den antagelsen at dette ville ha sterre innvirkning
pa praksisene, for evrig lik norske myndigheters satsing péa
barnehagebasert kompetanseutvikling (regional ordning for kom-
petanseutvikling — «rekompy). I studier som har sett pa barnehagebasert
veiledning, har barnehagelarerne fatt veiledning pé innfering av forsk-
ningsbaserte, ferdig definerte arbeidsmaéter, uten at de nedvendigvis selv
har fatt anledning til & definere hva som oppfattes som relevante arbeids-
mater og praksiser. De forskningsbaserte og anbefalte praksisene ser i
liten grad ut til 4 tas i bruk av barnehagelarere (Dickinson et al. 2008,

¢ Vi gjorde enspraklige sok og sekte ikke pd engelske og norske soketermer i samme

sak.
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Neuman og Cunningham 2009). Det er grunn til & sperre hvorfor det er
slik at anbefalte praksiser ikke benyttes og hvilke perspektiv
barnehagelarere selv har pd utvikling av nye sprakdidaktiske praksiser.
Et sentralt fokus i denne artikkelen er derfor hvordan barnehagelarere
ser pa endringer av sprakdidaktiske praksiser.

Hovedtyngden av studiene som har tematisert sprakdidaktiske emner,
har veert kvantitativt orienterte studier som har undersekt malbare ef-
fekter av leereres faglige utvikling og barns generelle sprakkompetanse.
De relativt fa studiene som omfatter andresprak og flerspraklighet, har
hatt en mer kvalitativ tilnerming. Disse studiene dokumenterer at etter-
og videreutdanning bidrar til & styrke laerernes selvtillit til & undervise i
andresprak og flerspraklighet (Hardin et al. 2010), at etterutdanning
endrer holdninger til barns hjemmesprak og engasjement for & til-
rettelegge for spraklig mangfold i klasserom (Kirsch, Aleksi¢, Mortini
og Andersen 2020). Bade kvantitative og kvalitativt orienterte studier
peker pa at etter- og videreutdanning har innvirkning pa pedagogisk
praksis og foelgelig pa barns sprakutvikling, men innsatsen mé veare lang-
varig og vedvarende.

Studiene vi har nevnt ovenfor, tar for seg barnehagelereres in-
dividuelle utvikling. Studier fra skolesammenheng har sett pa hvordan
leereroppfatninger er situerte sosialt og historisk og inngar i lerer-
kollegiets felles forstaelse og diskurser. Noen ganger star kollegiets opp-
fatninger i motsetning til laereres individuelle oppfatninger (Breen, Hird,
Milton, Oliver og Thwaite 2001, Feryok 2010). Lareres og larer-
kollegiers oppfatninger er av betydning i etter- og videreutdannings-
sammenheng, fordi oppfatninger betraktes som filtre for ny kunnskap
(Levin 2015, Levin og He 2008, Levin, He og Allen 2013). Blossing og
Ertesvag (2011) peker pa at enkelte skoler ikke lykkes i utviklingsarbeid,
til tross for dyktige lerere og langvarig innsats. I felge Blossing og
Ertesvag kan dette skyldes lereres individuelle oppfatninger, og felgelig
at skoleutviklingsarbeid ber legge til grunn mer kollektivt utviklings-
og endringsforstielse. For barnehagefeltet vil en slik kollektiv tilnaerm-
ing kunne spesielt viktig, fordi utviklingsarbeid i barnehagemiljoene i
mindre grad enn i skole er orientert mot enkeltlaerere og i sterre grad
involverer mange barnehageansatte med ulik faglig kompetanse, slik
som ufaglerte assistenter, fagarbeidere med faglarerutdanning og
barnehagelarere med bachelorgrad fra hegyere utdanning.
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Teoretisk bakgrunn

Denne artikkelen har sin teoretiske forankring i lereroppfatninger (eng.
teacher beliefs, teacher cognition). Lareroppfatninger er et forsknings-
felt der ulike aspekter ved lareres tenkning, holdninger og praksiser
knyttet til et serskilt emne studeres for & forsta og forklare lereres
praksiser. Borg definerer teacher beliefs som “propositions individuals
consider to be true and which often tacit, have a strong evaluative and
affective component, provide a basis for action, and are resistant to
change» (Borg 2011:370f). Definisjonen fokuserer slik sett pa leereropp-
fatninger som et konsept knyttet til det enkelte individet, men som sam-
handler med omgivelsene pa ulike mater.

En metastudie utfort av Fives og Buehl (2012), der ca. 300 artikler
om lereroppfatninger analyseres, peker pé at det finnes svert mange
ulike definisjoner av dette studicobjektet og at det ikke ser ut til & veere
konsensus i fagmiljeene om hva lereroppfatninger er og hvordan de kan
beskrives. De identifiserer fire sett av variabler som kan brukes for &
skille mellom ulike forstaelser av hva laereroppfatninger kan vare. For
det forste kan en skille mellom studier som ser laereroppfatninger som
individuelle storrelser, og studier som retter oppmerksomhet mot lerer-
oppfatninger som et mer kollektivt anliggende. Borgs definisjon be-
handler lereroppfatninger som individuelle, kognitive storrelser som
retter seg mot pedagogiske praksiser og pavirker disse, og som finner
sted i samspill med det kollektive sprakmiljeet rundt. For det andre
skiller Fives og Buehl (2012:473) mellom studier som behandler laerer-
oppfatninger som implisitte eller eksplisitte. Det handler altsa om i
hvilken grad laererne selv vet om hvilke oppfatninger de har og eventuelt
hvordan dette pavirker deres yrkesutovelse. Ifolge Borg (2011) kan det
veere snakk om ulike grader av bevissthet, slik at noen oppfatninger kan
framsta som klare og faglig baserte synspunkter, mens andre oppfat-
ninger kan vare mer implisitte «allmenne sannheter» som man i liten
grad reflekterer over. Lareroppfatninger bdde som individuelle eller
kollektive storrelser kan ikke vare sanne eller usanne og kan derfor ikke
beskrives som korrekte eller ukorrekte, men de kan i ulik grad vere
artikulerte. Slike ubevisste og uartikulerte (implisitte) oppfatninger om-
tales ofte som bias, eller en forutinntatthet (Ortega 2014). Oppfatningene
kan ogsa i varierende grad veare kunnskapsbaserte. Fives og Buehl
poengterer at et flertall av studiene de analyserte, ikke tematiserte dette
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med implisitte og eksplisitte oppfatninger 1 operasjonalisering av stu-
dieobjektene sine. Dette er problematisk fordi implisitte oppfatninger
og holdninger er vanskeligere & identifisere, og blir derfor ofte ikke ut-
forsket.

I var studie er bade distinksjonen mellom det individuelle og det
kollektive og det eksplisitte og det implisitte & anse som sentrale.
Barnehagen som laringsarena er ofte preget av rutiner og kulturer som
«sitter i veggene» uten a vare nedfelt noe sted, og barnehagepersonalet
som helhet er ofte sosialisert inn i denne kulturen. Nar de pedagogiske
lederne skal veilede barnehagepersonalet vedrerende sprakarbeidet med
minoritetsspraklige barn, vil nettopp evnen til & synliggjere, forklare og
begrunne barnehagens praksiser vere vesentlig. Dette kan ogsa ses i
sammenheng med Fives og Buehls tredje sett av variabler i syn pa laerer-
oppfatninger, nemlig forholdet mellom oppfatninger og kunnskap. Rela-
sjonen mellom oppfatninger og kunnskap er en stadig tilbakevendende
diskusjon pé feltet (Levin 2015, Pajares 1992). Mens oppfatninger ofte
beskrives som subjektive pastander som individet anser som sanne, vil
kunnskap ofte relateres til verifiserbare fakta som er allment aksepterte,
og som en kan etterprove gyldigheten av (Fives og Buehl 2012:476).
Forholdet mellom oppfatninger og kunnskap er imidlertid uklart, og en
ma anta at kunnskap vil pavirke personers oppfatninger, men ogsa at
oppfatninger kan ha innflytelse pa individer og gruppers forhold til, og
mete med, kunnskap. Levin og kolleger (2008, 2013) har gjort flere stu-
dier av lererstudenter og laereres oppfatninger der de stiller spersmal
ved hvor oppfatningene kommer fra og hvilken rolle blant annet kunn-
skap fra lererutdanningen har for utvikling og endring av disse. Re-
sultatene viser at leererutdanningene har innflytelse, men at andre kilder
som familiebakgrunn og erfaring (bade fra arbeidslivet og livet generelt)
har stor innflytelse:

The prior beliefs preservice teachers candidates bring with them into their
teacher preparation programs serve as filters for new knowledge and new
experiences. [...] beliefs held by teachers influence how and why they may
or may not change their practice to incorporate new curriculum, adopt new
instructional strategies, or take up new initiatives (Levin 2015:50).

Hun retter slik sett sekelys mot hvordan ulike kontekster og livs-
erfaringer leererstudentene har med seg, interagerer med utvikling av
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kunnskap, og peker at pa at ulike erfaringer og oppfatninger fra livet
ellers kan fungere som filter i metet med ny kunnskap og eventuelt
pavirke hvordan ny kunnskap blir forstatt og tatt imot.

Fives og Buehls fjerde sett av variabler i definisjoner av leereoppfat-
ninger handler om i hvilken grad oppfatninger kan endres, altsa om de
er statiske eller dynamiske. Borg sier at lereoppfatninger er “resistant
to change”. Levin (2015:50) argumenterer for at laereroppfatninger kan
forandre seg over tid, men at det saerlig er oppfatninger laereren selv er
bevisst pa, altsd som er eksplisitte og som laereren selv vet at han eller
hun har, som vil kunne endres. Hun retter ogsa oppmerksomhet mot be-
tydningen av & ha bevissthet om sine egne oppfatninger for at de skal
kunne endres.

I denne studien fokuserer vi altsé pa barnehagelaerere refleksjoner og
oppfatninger knyttet til endring av sprikdidaktiske praksiser. Vi tar ut-
gangspunkt 1 Borgs beskrivelse av lereroppfatninger som vanskelige &
endre, og utforsker hvordan barnehagelarerne reflekterer rundt endring.
Fives og Buehls beskrivelser av lereroppfatninger pa en akse mellom
det individuelle og det kollektiv, og det implisitte og det eksplisitte,
brukes som utgangspunkt for a drefte funnene.

Metode og materiale

Studien er en kvalitativ kasusstudie av tre barnehagelareres perspektiv
pa utvikling av sprakdidaktiske praksiser i barnehagen. De tre
barnehagelererne deltok pa et studiepoenggivende videreutdannings-
tilbud i pedagogisk utviklingsarbeid i barnehagen (PUB), med innretning
mot spraklig mangfold (30 studiepoeng). PUB-studiet rettet seg mot pe-
dagogisk personale i barnehagen med fullfort forskolelaerer-
/barnehagelarerutdanning. Alle de 19 deltakerne fikk tilbudet om & delta
i prosjektet. Etter neermere samtaler med studentene og ut fra en forank-
ring av prosessen i den enkelte barnehage (ledelse og kolleger), gjenstod
tre barnehagelarere som ble deltakere i forskningsprosjektet.

De tre barnehagelarerne var prosjektledere for hver sine utviklings-
prosjekt. Temaet var forankret i egen barnehage, bade hos kolleger og
styrer. Forfatterne av denne studien har hatt rollen som bade forskere og
leerere pa videreutdanningsstudiet. Bade i rollen som lerer og forsker
skulle vi kontinuerlig tilpasse oss utviklingsprosessen til barnehage-
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leererne. De stadige skiftene i prosessen og rollene stiller krav til en kon-
tinuerlig refleksiv prosess rundt vare roller, og sarskilt til etiske utford-
ringer (Cochran-Smith og Lytle 2007). Relasjonen mellom forsker og
barnehagelarer kan sies & veere komplementaer. Begge parter er deltakere
i et forskningsprosjekt, men med ulike typer kompetanse. Barne-
hagelereme har i tillegg til sin profesjonsutdanning mange ars erfarings-
basert kunnskap, mens forskerne har en mer teoretisk kompetanse. Som
forskere og laerere har vi vert tydelige pa at det er barnehagelarerne
som eier sine utviklingsprosjekt. Mens barnehagelarerne har hatt an-
svaret for framdrift i utviklingsprosjektene, har forskerne hatt ansvar for
framdrift i forskningsprosjektet. Samtidig er forholdet mellom forsker
som lerer og barnehagelarer som student tradisjonelt sett vurdert som
mer asymmetrisk i den forstand at leereren har autoritet som ekspert,
mens studenten er novisen (Cochran-Smith, 2005:220). I tillegg har
leereren rollen som den som evaluerer og kvalifiserer studenten. I vért
tilfelle var det snakk om erfarne barnehagelerere med flere érs praksis
som selv hadde tatt initiativ til & ta utdanningen og delta i prosjektet.
Det toner ned det asymmetriske avhengighetsforholdet mellom lerer og
student, selv om det fremdeles er til stede fordi barnehagelarerne
evalueres bade undervegs og avslutningsvis gjennom en eksamen. Selv
om vi samlet inn data undervegs i utdanningslepet deres, gjorde vi ingen
videre databehandling eller analyser for deres utdanning var fullfert.
Dataene ble samlet inn i perioden januar 2015-oktober 2016.
Datasettet som er analysert i denne studien, bestér av 1) individuelle
intervju med de tre barnehagelarerne ved utviklingsarbeidets start,
midtveis og slutt, med ca. en times varighet, totalt seks timer intervju,
2) tre gruppeintervju undervegs i utviklingsarbeidet med de respektive
barnehagelarerne og andre ansatte fra egen barnehage, med tre til tolv
deltakere i hvert gruppeintervju, totalt tre timer gruppeintervju 3)
barnehagelarernes skriftlige rapporter fra utviklingsarbeidet i egen
barnehage, totalt tre skriftlige rapporter a 15 sider 4) lydopptak av
barnehagelarernes muntlige presentasjoner av utviklingsarbeidet for
barnehagelarere i andre barnehager. Hver presentasjon var pa rundt 30
minutter, totalt utgjer dette 1,5 timer lydopptak. Alle intervjuene ble ut-
fort av de to av forfatterne som underviste i videreutdanningstilbudet.
Alle som deltok pa intervju, fikk informasjon om prosjektet og ga
samtykke til deltakelse i trdd med forskningsetiske retningslinjer (Den
nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora,
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2016). Totalt sett har vi 10,5 timer med intervjumateriale som er tatt opp
pa digital diktafon og transkribert. De skriftlige rapportene samt det
transkriberte intervjumaterialet danner utgangspunkt for en innholds-
analyse.

Analysetiln@rmingen vi har valgt & benytte, kan beskrives som
abduktiv (Alvesson og Skoldberg 2009). Det innebrer at vi har forholdt
oss til overordnede teoretiske forstaelser om statiske/dynamiske og in-
dividuelle/kollektive refleksjoner nédr vi har behandlet dataene vére.
Samtidig har vi ikke forholdt oss til disse teoretiske forstaelse som ana-
lytiske kategorier i den forstand at vi har kategorisert dataene vare ut fra
disse termene. | innholdsanalysen gikk alle tre forfatterne gjennom trans-
kripsjoner og skriftlige rapporter med spesielt fokus pa hvilke muligheter
og utfordringer de tre barnehagelererne ser nér det gjelder pedagogisk
utviklingsarbeid og spraklig mangfold. Under analysearbeidet noterte
vi hovedpunkt hver for oss og sammenlignet punktene vare etterpa. De-
retter diskuterte vi hvordan disse punktene kan ses i lys av de teoretiske
perspektivene pa statiske/dynamiske og individuelle/kollektive oppfat-
ninger, s&rskilt knyttet til endring.

Funn

I det folgende vil vi presentere tre sarlige perspektiver eller poenger
som barnehagelererne trekker fram nér det gjelder endring av
sprakdidaktiske praksiser, kunnskapsperspektiver pa endring, per-
spektiver pd etablering av kollektive oppfatninger, og tidsperspektiver
pd endring. I den avsluttende diskusjonsdelen drefter vi perspektivenes
relevans for sprakdidaktisk utviklingsarbeid i barnehagen.

«Det er nemlig ikke slik at alle har lik oppfatning»

Et element som barnehagelererne trekker fram som en utfordring i
arbeidet med utvikling av sprékarbeidet, er at kompetansen blant
personalet er s& forskjellig. Barnehagelerer 3 peker i sin skriftlige
rapport pa et behov for & begrunne hvorfor sprakarbeidet er viktig. Dette
tok hun i utgangspunktet som en selvfolge i utviklingsarbeidet fordi det
er mye fokus pa det i barnehagesektoren:
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Det tok lang tid fer jeg forsto viktigheten av & definere viktige spersmal
som «hvorfor er sprak viktigy. Det er sa lett & ta for gitt at alle forstar, eller
er enige om samt innehar samme kompetanse innenfor det man selv kan
mye om — og disse essensielle tingene ma man snakke om og lgfte frem for
a kunne forsta hvorfor vi jobber og fokuserer pa det vi gjor. Det er nemlig
ikke slik at alle har lik oppfatning — og vi er langt ifra enige. Nar man jobber
med sprak i uterommet, sd mener jeg det er viktig at de ansatte har en folelse
pa hvorfor det vi driver med er viktig. Uten denne kunnskapen om sprak,
og om barns spraklige utvikling i uterommet har ikke de ansatte noen for-
utsetning for & forsta hvorfor vi gjer det vi gjor (skriftlig sluttrapport,
barnehagelerer 3, desember 2015)

Her peker barnehagelereren pa sprékarbeid i uterommet som et omrade
som det er ulike oppfatninger om. Dette kan trolig relateres til ulike syn
pa hva sprak er og hvordan det leres. Dersom man legger til grunn et
spraksyn der sprakutvikling bestér i & utvikle ordforrad eller uttale av
ord, vil det ikke vaere relevant med fortlopende spriakarbeid gjennom
hele barnehagedagen, men dersom man ser sprak i et bredere perspektiv
der interaksjon og undring er sentrale elementer, er det fa situasjoner
som ikke kan anses som gode arenaer for spraklering. Disse funnene
understreker behovet for & utvikle en kollektiv og eksplisitt kunnskap
om hva spréak er, som igjen vil kunne lede til en felles forstielse av
hvordan en kan arbeid med barns sprak sprakutvikling.

Béde i de skriftlige rapportene og i intervjuene kommer det fram at
barnehagepersonalet vurderer egen kompetanse ulikt nar det kommer til
arbeid med sprak. Barnehagelaerer 2 forteller om en situasjon der
personalet skulle vurdere sin egen kompetanse ut fra et egenvurderings-
skjema utarbeidet av Utdanningsdirektoratet’ (Udir). Resultatene over-
rasket barnehagelareren, fordi de ansatte pa avdelingen hennes
rapporterte at de er gode pa & arbeide med sprak, mens barnehagelareren
selv mener hun har mye & laere:

Barnehagelaerer 2: det som var sa overraskende var jo at de synes de var
sa veldig bra (.) vi hadde spersmélet og det var pa en skala fra en til seks «I
hvilken grad foler du deg kompetent til & utvikle minoritetsspraklige barnas
ordforrad» og veldig mange var oppe pa femmeren der da (.) jeg tenker at
jeg har mye & leere pa en mate (.) vi har mye & ga pa her

https://www.udir.no/globalassets/filer/barnehage/ressurser/sprak/barnehageverktoy
_egenvurdering_og_malskjema bm.pdf
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Forsker A: hva trengs da, tenker du?

Barnehagelaerer 2: na var vi pa et kurs og (.) jeg tenker at vi trenger ikke
flere sanne snakkepakker eller (.) alt dette er i forhold til hva man definerer
da (.) hva er (.) jo, hvis vi skal ha minoritetsspréklige da ma vi to ganger i
uka pa sprakrommet (.) men jeg tenker at det er mye viktigere at vi styrker
det sosiale og at en kommer seg inn i leken (Individuelt intervju,
barnehagelarer 2, mai 2015)

Barnehagelereren seker aktivt ny kunnskap ved & delta i videreutdann-
ing, og mener at hun fremdeles har mye a leere. De ansatte pa avdelingen
hun leder, mener de har god kompetanse, i det minste med arbeid med
ordforrdd. I tillegg papeker barnehagelareren at personalet ikke
nedvendigvis trenger kompetanse i form av nye arbeidsmater eller
materiell, men snarere en dypere forstaelse og perspektiv pd hva man
har kompetanse pa og ikke.

Ulike oppfatninger av hva en har kunnskap om og ikke, kan i seg
selv vere et hinder for ikke & endre praksiser, i den forstand at noen 1i
ansattgruppa ser behov for endring, mens andre i ansattgruppa ikke ser
det. Hva slags faglig bakgrunn den enkelte ansatte har, vil kunne pavirke
hva den ansatte vurderer som relevant kunnskap og hva slags kunnskap
som vurderes som viktig, for eksempel praktisk eller teoretisk kunnskap.
Personalet i norske barnehager bestar av ansatte med ulik faglig bak-
grunn, bade faglerte fagarbeidere (rundt 21 %), ufaglerte assistenter
(ca. 29 %) og barnehagelarere med profesjonsutdanning eller tils-
varende pedagogisk utdanning (ca. 41 %) (Utdanningsdirektoratet s.a).
Med en stor andel ufaglerte har barnehagen et sterkere lekmannspreg
(Steinnes 2010:118) enn for eksempel i skole, der hovedtyngden av an-
satte er leerere med profesjonsutdanning. Barnehagelarer 1 setter ord pa
lekmannspreget som er i barnehagen og hvordan dette preger arbeidet:

Barnehagelaerer 1: men det slar meg kanskje enda mer nar man jobber med
personale som ikke har noen faglig bakgrunn (.) er at det jeg kan vet jeg
ikke at jeg kan (.) for jeg tar det da som en selvfoelge at alle kan det jeg kan
og det har tatt litt tid for meg. (.) sa til & begynne med sa begynte jeg kanskje
veilederrollen pa et litt for heyt niva, sa at jeg matte senke, ikke kravene
men kanskje forventningene da (.) for jeg trodde at alle kunne det samme
som meg (.) s& dum var jeg (.) for jeg visste ikke hva jeg (.) dumt & si at
man ikke kan for det vet jeg jo kanskje (.) men det at alle ikke har samme
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forstaelsen (.) for ting som meg (.) for det at jeg har en annen faglig bak-
grunn (.) det tok litt tid for meg & koble

Forsker B: Hva tenker du helt konkret da?

Barnehagelzerer 1: Altsé helt konkret som dette med benevning da for ek-
sempel (Individuelt intervju med barnehagelarer 1, april, 2016)

En lekmannspreget barnehage inneberer at bade profesjonsutevere med
heyere utdanning og ufaglaerte utferer samme arbeidsoppgaver. Ofte vil
det ogsd vere slik at ufaglaerte tilbringer mer tid med barna enn
barnehagelarere, som har ansvaret for & planlegge og evaluere det pe-
dagogiske arbeidet. I sin doktorgradsstudie peker Eik (2013) pé at ny-
utdannede barnehagelarere kort tid etter endt utdanning slutter & bruke
profesjonssprak med fagterminologi og heller tilpasser seg det hverdags-
spraket som ble benyttet av personalet i barnehagene, slik at assistentene
skulle forstd dem. Nér profesjonsspraket utelates, peker Eik pa at
barnehagelarerne fikk problemer med & begrunne og analysere det pe-
dagogiske arbeidet. Barnehagelarerne i vart materiale peker pa at de
gjennom utviklingsarbeidet og kunnskap de har utviklet gjennom studier,
er minnet pa noe av de tilsvarende forholdene. Gjennom utdanningen
blir de paminnet og far bekreftet sin egen profesjonskompetanse og blir
bevisste pa hvordan de som barnehagelerere har en annen kompetanse
og en annen faglig forstaelse enn assistentene. De erfarer ogsa at det har
veert viktig for dem & erfare at de i sterkere grad mé begrunne nye
sprakdidaktiske praksiser. Samtidig understreker barnehagelererne at
de ikke mister ambisjonene om faglig utvikling og endring av praksis:
barnehagelereren sier selv at hun matte senke forventningene, men ikke
kravene til faglig nivad. Denne oppdagelsen av forskjellene i oppfat-
ningene om kunnskap bidro dermed til & gjore oppfatningene mer eks-
plisitte.

A skape et faglig fellesskap i barnehagen

Et annet fellestrekk vi fant i materialet, er barnehagelearernes betrakt-
ninger rundt etablering av faglige, lerende fellesskap i barnehage-
kollegiet. Barnehagelarerne arbeider aktivt med & bidra til & skape faglig
leeringsfellesskap, bade gjennom formelle moateplasser og mer uformelt
i det daglige arbeidet. De arbeider i tillegg med individuell veiledning
av den enkelte medarbeider, men det er arbeidet som foregar i fellesskap,
de selv trekker fram som viktige for utviklingsarbeidet.
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Personalmeter er en mer formell arena a bruke til a etablere faglige
fellesskap og som barnehagelarerne bruker aktivt. Slike meter refereres
det til bade i intervjuene samt at vi deltok ved noen slike meter selv (som
gruppeintervju). I et av gruppeintervjuene kommenteres arbeidet med
det faglige fellesskapet — og hvem i personalgruppa som deltar og hvem
som ikke deltar, og hva som er akseptabelt at foregar. Barnehagen har
flerspraklige voksne i sprakpraksis, noe de ansatte er enige om er veldig
bra for det flerspraklige barna. De flerspraklige voksne deltar imidlertid
ikke pa personalmetene. I samtaleutdraget nedenfor deltar barne- og
ungdomsarbeider (fagarbeider), ufagleert assistent og barnehagelarer 2.

Barne- og ungdomsarbeider: det er jo en time i lopet av uka hvor vi lofter
fram det pedagogiske arbeidet og snakker om hvordan vi jobber og hva er
viktig og hvorfor legger vi vekt pa det og hva er malene med det vi driver
med sa du mister jo pa en mate (.) eh (.) de [personene i sprakpraksis] far jo
ikke innsyn heller pa samme méten da for du setter jo ikke av noe tid
Assistent: vi klarer jo ikke x hva som skjer pad metene for vi hadde jo med
oss hun (.) en dame som var hos oss innimellom for at hun ogsé skulle f ta
litt del 6g men men det ble s& mye spersmél altsé det det motet gikk [...] pa
en mate forklare og det for henne

Barnehagelaerer 2: mm

Assistent: og det gar jo ikke (Gruppeintervju, oktober 2016)

Selv om personalgruppa mener at personen i sprakpraksis burde vare
med pa denne arenaen, problematiserer de det ogsa, med begrunnelsen
av at det tar sa mye tid a forklare og la henne ta del i det faglige felles-
skapet blant de ansatte. Det blir et dilemma nar rammefaktorer som tid
ikke tillater personen & ta del, samtidig som det nettopp er tid og lang-
siktighet som er avgjerende. Tidsaspektet ved endringsarbeid kommer
vi tilbake til senere.

Alle barnehagelererne forteller at de i utgangspunktet hadde tenkt &
foreta videoobservasjoner av den enkelte ansatte for deretter & bruke
dette til & drefte praksiser, men en slik tilnaerming var det sterk uvilje
mot. Alle barnehagelarerne endte derfor opp med a bruke egne praksiser
og arbeidsmater som utgangspunkt for diskusjon blant personalet. |
intervjuene med barnehagelerer 1 sper forskerne hva som blir tematisert
og dermed gjort eksplisitt i fellesskapet nar personalet ser pé disse video-
observasjonene sammen.
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Forsker A: Men nér de sa pa filmene med deg, hva ble de opptatt av da?
Barnehagelaerer 1: Da ble de opptatt av dialogen.

Forsker A: Hva merket de seg da ved dialogen hvis vi skal ga sa spesifikt
til verks?

Barnehagelaerer 1: Hvordan jeg satt. Hvilke ord jeg brukte. og at jeg brukte
begrepene (Individuelt intervju med barnehagelarer 1, april 2016)

Naér hun blir spurt hva personalet i gruppa er opptatt av nar de reflekterer
rundt praksisene sammen, ser vi at det fremdeles handler om benevning
i stor grad. Personalet legger merke til kroppssprak, ordvalg, «begreper
som blir sagt», som hun sier. Her er fokus fremdeles pa kontekstualisert
sprakbruk, ordnivé og benevning. Mens barnehagelereren mener at dette
ikke er en sé stor endring som hun kanskje kunne eonske seg, er det
likevel et framskritt for utviklingsarbeidet i barnehagen, fordi det né ut-
vikles en felles oppfatning av at personalet skal vare mer eksplisitt pa
denne formen for sprakdidaktisk praksis, og at det n& har bygget seg opp
en kollektiv forstaelse for betydningen av dette.

«Ting gar sakte»

Et tredje poeng som alle tre barnehagelerere trekker fram som en viktig
erkjennelse i forbindelse med utviklingsarbeidet, er hvor tidkrevende
det er & endre sprakarbeidet. I forbindelse med en evaluering av progre-
sjonen underveis i utviklingsarbeidet tematiseres leeringsutbyttet:

Forsker A: Hva har du laert om prosjektet sé langt som du ikke visste fra
for?

Barnehagelzerer 1: [...] Det at ting kan ta sa innmari lang tid. Og at det da
blir bra. Det har jeg kanskje visst, men jeg har aldri erfart det. Da har jeg
vel aldri visst det da, det er kanskje en tanke. Det er vel det viktigste, tenker
jeg (Individuelt intervju, barnehagelerer 1, juni 2015)

Barnehagelarer 1 retter oppmerksomhet mot at det & gé pa etter- og
videreutdanning og tilegne seg ny kunnskap er én ting, men at man ikke
kan forvente at nye kunnskap umiddelbart kan omsettes i nye praksiser
i barnehagen. Denne erkjennelsen kommer som et resultat av en opplevd
erfaring i utviklingsarbeidet. Hun fastholder det samme i et intervju ett
ar senere — altsa etter at videreutdanningen og utviklingsarbeidet er av-
sluttet:



Lareroppfatninger om endring 57

Forsker A: hvis vi ser tilbake og med utgangspunkt i det som du forteller
na da, hva slags utbytte vil du si at du har hatt av dette arbeidet med ut-
viklingsarbeidet? Hva har du leert?

Barnehagelzerer 1: Jeg har lert at ting gar sakte. Det er den sterste er-
faringen jeg har hatt, at ting tar sa mye lenger tid enn jeg trodde var over-
hodet mulig at det skulle gjore. Jeg har jo laert fag, altsa, men nar det gjelder
a jobbe med et spesifikt prosjekt, sjgl om vi var enige til & begynne med om
hva vi skulle jobbe med, sé hadde jeg hele tida tanker i hodet pa et helt annet
niva og et helt annet plan enn det de andre hadde (Individuelt intervju,
barnehagelarer 1, april 2016)

Hennes viktigste erfaring med utviklingsarbeid er altsé at endring av
sprakdidaktiske praksiser tar tid. Hennes nye faglige utvikling har veert
viktig («Jeg har jo lert fag, altsa»), men tidsaspektet ser ut til & vare et
forhold som overrasket henne. Selv om det var enighet pa avdelingen
hennes om fokus for utviklingsarbeidet, tok det tid da konkrete tiltak
skulle settes ut i praksis. Alle de tre barnehagelarerne peker pa at det
kan vere en slik tilsynelatende enighet pa generelt niva, for eksempel
fokus pa utviklingsarbeidet, slik som «sprakarbeid i uterommet». «den
voksnes rolle i lek» eller «sprakutviklende samtaler». Arbeidet tok tid
fordi den felles, kollektive forstdelsen matte opparbeides, selv om
personalet var enige om hva de skulle fokusere pa.

Samtidig peker barnehagelererne pa egen utdlmodighet og at end-
ringsarbeidet ikke tilsvarer de ambisjonene de selv hadde for sine ut-
viklingsarbeid i utgangspunktet. For & kunne fa endret pa noe, méa
ambisjonene justeres. Barnehagelearer 2 refererer flere ganger til at hun
hadde andre forventninger «péa et helt annet niva og et helt annet plan
enn det de andre hadde», men at hun likevel ser resultater. Der hun kunne
tenkt seg mer krevende, sprakutviklende samtaler med barna, har re-
sultatene fra utviklingsarbeidet forst og fremst bidratt til sterre omfang
av benevning blant personalet. Hun trekker fram at det har skjedd en
positiv endring av de sprakdidaktiske praksisene, men ikke i det omfang
og tempo som hun hadde forventet 1 utgangspunktet:

Det vi har oppnadd er at de som er tilstede i barnehagen na og er personale
i barnehagen na har et sterre fokus pa spréaket med barna bade inne og ute
() [vi] er flinkere til & prate med barna om det de ser (.) ikke nedvendigvis
for du vet hva de ser, men fordi du kanskje tenker at de ser noe, setter ord
pa det (.) for det er jo noen som har kommet med utsagn om at «men vi
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skjonte det ikke for (.) vi skjonte ikke at de trengte det (.) vi tenkte at det
[sprakutviklingen] bare kommer» (.) men sé har vi jo prata en del om sprak-
utviklingen rundt det da, at hvordan skal [barna] leere det hvis de ikke harer
det (.) hvis de ikke har noen erfaring med det? (Individuelt intervju,
barnehagelarer 2, oktober 2016)

Barnehagelareren peker pa at selv om det er enighet om et fokusomrade
blant personalet og prosessen slik sett er godt forankret, er det behov for
flere begrunnelser, og kanskje ogsa mer kunnskap og felles forstaelse,
for arbeidet med sprak. Nér vi gar neermere inn i datamaterialet vart og
ser pa hva barnehagelearerne peker pa som mulige bakenforliggende for-
hold som bidrar til at det tar lang tid, peker de alle tre pa ulike
sprakdidaktiske kompetanser i det kollegiale fellesskapet.

Diskusjon

Innledningsvis stilte vi oss spersmélet om hvilke oppfatninger
barnehagelarere har om endringer av spréakdidaktiske praksiser, og
hvilken relevans disse oppfatningene har for sprakdidaktisk utviklings-
arbeid i barnehagen. I datamaterialet for denne studien var det serlig
mangfoldet av oppfatninger i personalgruppa, ulike foras egnethet for &
skape et faglig fellesskap, og oppfatninger om endringsprosesser som
tidkrevende som opptok de tre barnehagelarerne. Disse tre per-
spektivene er ulgselig knyttet sammen. For & endre sprakdidaktisk
praksiser kreves tid fordi barnehagepersonalet har ulik bakgrunn, ut-
danning og oppfatninger. Mangfoldet av oppfatninger i personalgruppa
ses av barnehagelarerne som en mulighet til & gjore oppfatningene bade
mer eksplisitte og mer kollektive. Barnehagelearerne er altsa opptatt av
at nye innsikter og oppfatninger ma forankres i hele personalet pa av-
delingen for & kunne lede til endret praksis.

Leaereroppfatninger kan veare individuelle, implisitte og statiske av
natur. Det er derfor grunn til & anta at endring av lereroppfatninger skjer
som et resultat av bevisstgjering (Levin 2015, Levin og He 2008, Levin
etal. 2013):

When teachers and teacher educators know what they believe in, value and
are working to accomplish, then they are better positioned to lead in their
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classrooms and schools, justify the reasons behind their practices with peers,
administrators and parents, and question mandates or policies that run
counter to what they believe is best for children in significant and socially
just ways (Levin 2015:61)

Naér barnehagelererne i vér studie rapporterer om gkt bevissthet rundt
sine egne oppfatninger slik at de framstar som eksplisitte og artikulerte
stasteder, vil trolig ogsd muligheten til & endre og utvikle dem oke
parallelt. Dette understrekes ogsé av Levin, som péapeker at bevisst-
gjoring og refleksjon rundt egne oppfatninger er avgjerende dersom end-
ring av oppfatningene skal finne sted. En viktig forutsetning for endring
og utvikling av barnehagens sprakdidaktiske praksiser er altsa at det
legges til rette for en artikulering av bade personalets individuelle og
kollektive oppfatninger om hvordan arbeidet er:

[WThen teachers are able to articulate and connect their beliefs and practices,
they are better able to mentor others, share their perspectives with univer-
sity-based teachers educators, and provide of how practice can inform the-
ory (Levin 2015:61)

Ifolge Levin og kolleger (2008, 2013) er det bare en liten del av de opp-
fatningene som lerere har, som stammer fra utdanning eller videreut-
danning, og de retter ogsd oppmerksomhet mot hvordan de
oppfatningene lerere har med seg fra for, kan fungere som filter for
hvordan de forstér og bruker ny kunnskap ved at ny kunnskap fortolkes
i lys av de oppfatningene en allerede har. Mer fokus pa egne oppfat-
ninger og pé & gjere disse mer eksplisitte, slik barnehagelarerne i denne
studien ogsé framhever, vil kunne bidra til et hayere refleksjonsniva
rundt verdien av disse oppfatningene i metet med ny kunnskap.

Som vi har pekt pé, er det altsd utvikling langs to dimensjoner som
er serlig viktige nar det kommer til endring av lereroppfatninger i
barnehagen: For det forste vil en bevisstgjering av individuelle oppfat-
ninger om spraklering versus kollektive oppfatninger som er felles for
de ansatte i en barnehage eller pa en avdeling, kunne bidra til en mer ut-
viklingsorientert sprakdidaktisk praksis og et styrket arbeidsfellesskap.
For det andre vil en utvikling langs dimensjonen fra implisitte oppfat-
ninger til eksplisitte oppfatninger bidra til at barnehagepersonalets opp-
fatninger lettere kan gjores til gjenstand for diskusjon, refleksjon og
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videreutvikling. Disse to dimensjonene kan etter vart syn forenes og
skape et mulighetsrom for endring og utvikling ved at man legger til
rette for & gjore barnehagepersonalets oppfatninger om spréklaering mer
eksplisitte og mer kollektive, slik figuren under illustrerer:

INDIVIDUELLE
OPPFATNINGER

A

STATISKE DYNAMISKE
OPPFATNINGER h g OPPFATNINGER

MULIGHETSROM FOR
ENDRING

v

KOLLEKTIVE
OPPFATNINGER

Figur 1: Mulighetsrom for endring

Nar oppfatningene blir synliggjort og gjort felles, kan de potensielt, ved
at barnehagepersonalet kan sette ord pa oppfatninger og diskutere dem
i et fellesskap, gjore at oppfatningene gar fra & vaere statiske og «resistant
to change» (Borg 2011:371) til & bli mer dynamiske og stadig i utvikling.
En viktig forutsetning for & lykkes med slike endringer, er ogsd at man
legger inn tilstrekkelig tid, slik barnehagelaererne i vér studie har erfaring
med. At det finnes ulike oppfatninger blant personalet, er ikke
nedvendigvis en hinder for & utvikle praksiser, men kan vere et fruktbart
utgangspunkt for & utfordre oppfatninger. Vi mener, basert pa funnene i
denne studien, at det kan vare et stort potensial ogsa for laererutdann-
ingen & fokusere pa dette mulighetsrommet i mote med barnehageleerer-
studenter og barnehagepersonell i etter- og videreutdanning. Ved a
bevisstgjere studentene om hvilke oppfatninger de har om sprék og spré-
klaering, og hjelpe dem & sette ord pa disse oppfatningen i det faglige
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fellesskapet 1 barnehagen, vil de i starre grad vaere rustet for & forholde
seg kritisk til egne og andres sprakdidaktiske praksiser.
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Abstract

This article addresses early childhood education (ECE) teachers’ per-
spectives on language pedagogy and professional development and pres-
ents findings from a qualitative case study of three Norwegian ECE
teachers. The analysis of interview data and written reports show that
there are three main perspectives that seem to be important in the three
teachers’ beliefs about language pedagogy and professional develop-
ment. First, there can be differences in the staff’s understanding and
knowledge of language and language pedagogy. Secondly, the teachers
point to the importance of building professional learning communities
related to language pedagogy. The third perspective is the time aspect
and how professional development is time consuming. These three per-
spectives are discussed in the light of theoretical aspects of static and
dynamic teacher beliefs and individual and collective beliefs. In the final
discussion, we emphasize that there are potentials for strengthening pro-
fessional development in ECE language pedagogy when beliefs are
made explicit and are shared by the staff in the professional communi-
ties.

Keywords: teacher beliefs, professional development, change, early
childhood education, language pedagogy, linguistic diversity
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«Den dialogen du har, det er den som er
opplaring.» Lareres oppfatninger av
muntlig samhandling med flerspraklige
elever 1 naturfagundervisning

Anne Marit Vesteraas Danbolt
Heogskolen i Innlandet

Sammendrag

Formélet med studien er & underseke lereres oppfatninger av muntlig
samhandling med flerspréaklige elever i naturfagundervisningen. Dataene
bestar av intervjuer, gruppesamtaler, refleksjonsnotater og sperreskjema
fra fem norske naturfaglerere, og er hentet fra Nordforsk-prosjektet
Inclusive Science Teaching in Multilingual Classrooms®. Analysene viser
at leererne 1 denne studien oppfatter den muntlige dialogen med elevene
som et av sine viktigste verktay. De oppfatter morsmalet som stotte for
elevenes leering, men de tar selv i liten grad flerspréklige ressurser i bruk.
Det at samtalen stér sa sentralt for laererne, kan vere en av grunnene til
at de oppfatter det som utfordrende nar de ikke er i stand til 4 kom-
munisere pa det spraket elevene kan best. Dette pavirker ogsa deres fol-
else av mestring og kontroll. Derfor verdsettes tospraklige laerere eller
assistenter, fordi de er en bru i muntlig samhandling med elevene.
Leaererne har imidlertid begrenset mulighet til & samarbeide med fler-
spréklig personale, og slike muligheter ber styrkes for a utvikle en fler-
spraklig didaktikk i naturfag.

Nekkelord: Dialog, samtale, muntlig interaksjon, morsmdl, flerspraklig
Stotte

8 Prosjektet er finansiert av NORDFORSK/NRO, prosjektnummer 86502.
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Innledning

Det muntlige sprakets rolle i leeringsprosesser er et sentralt tema i
naturfagdidaktisk forskning (Mercer, Dawes og Staarman 2009,
Mortimer og Scott 2003, Scott 2008). Ogsa i Norge stir samtaler og
leering sentralt innenfor naturfagdidaktikken (Haug og Odegaard 2014,
Kolste 2018). Naturfagsenteret har hatt en sentral rolle nér det gjelder &
utvikle en naturfagdidaktikk som ivaretar muntlighet i klasserommet.
Et eksempel er hvordan Munkebye (2016) understreker betydningen av
den utforskende samtalen, og beskriver bade kjennetegn ved gode
samtalepartnere og hvordan lereren kan bygge pa elevenes responser
ved & bruke strategier for & apne samtalen.

A lzere i et fag innebzerer 4 bli fortrolig med de spraklige kodene som
kjennetegner fagets spesifikke diskurs (Gee 2012, Karlsson, Larsson og
Jakobsson 2018). I naturfag innebaerer det & forsta og bruke det naturfag-
lige spraket i tale og skrift (Laursen 2004:9). Dette innbefatter at elevene
ma lere det sentrale ordforrddet i faget, og hvordan fagets meningsinn-
hold uttrykkes gjennom et nettverk av ord og ideer (Haug og Qdegaard
2014). A trenge inn i naturfagets semantiske vev er derfor en krevende
oppgave for alle elever, men det er ogsé et fag hvor flerspréklige elever
opplever serlige utfordringer. Siden undervisningen normalt foregar pa
majoritetsspraket, kan de ha problemer med a fa tilgang til det faglige
innholdet (Karlsson mfl. 2018). Studier av flerspraklige elever i
naturfagundervisning viser at det er stort behov for lererens spraklige
tilrettelegging av undervisningen (Laursen 2004) og at leereren har be-
vissthet om dialogens betydning for lering (Nordgren 2015). Det er
imidlertid feerre studier som ser pé laereres perspektiver pa denne under-
visningen. En undersgkelse fra Ipsos (2015) viser at mange larere opp-
lever at det er spraklige utfordringer i mote med elever som ikke har
norsk som ferstesprak. I denne artikkelen vil jeg belyse folgende
problemstillinger: Hvilke oppfatninger har en gruppe leerere av muntlig
samhandling med flerspréaklige elever i naturfagundervisning? Hvordan
forstar de sine muligheter for & legge til rette for flerspraklige elevers
leering 1 naturfag?
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Teoretisk bakgrunn og tidligere forskning

Dialog og leering

I norsk sammenheng var Olga Dysthe (1995, 2001) tidlig ute med &
framheve dialogens betydning for lering. Ifelge Dysthe har samspill i
laering bade et handlingsaspekt, et relasjonelt aspekt og et verbalt aspekt
(2001:12). Det vil variere hvilke av disse tre aspektene som er mest
framtredende i lererens arbeid, og som eksempel nevner Dysthe at
spraklige ytringer ogsé er en form for sosial handling. Dysthe gjor klart
at dialogbegrepet inkluderer skriftlig kommunikasjon (1995:61), og at
muntlighet 1 klasserommet ikke nedvendigvis er dialogisk (Dysthe
2018:90). Alexander (2008) sier at med dialogisk undervisning menes
at leereren kan engasjere og stimulere elevers tenkning og laering gjen-
nom muntlige undervisningsformer, og at dialogene skal fore fram til
en felles forstaelse. Det & snakke er relasjonelt sd vel som kom-
munikativt (s. 83). Et av Alexanders prinsipper for dialogisk undervis-
ning er at den er gjensidig, ved at laerere og elever lytter til hverandre
og deler ideer og synspunkter (s. 89).

I sosiokulturell leeringsteori legges det stor vekt pa interaksjon som
grunnlag for lering. Dette gjelder for lering 1 fagene, og som grunnlag
for spraklering (Barnes 2008, Gibbons 2002, 2003). I interaksjon er
verbalspraket det sentrale medierende redskap (Dysthe 2001:47,
Gibbons 2003:248). Muntlig interaksjon framheves altsa som viktige
for alle elever (Munkebye 2016), men flere studier peker ogsa pa samta-
lens saerlige betydning for flerspraklige elevers laering av skolespraket
og fag. I en studie blant 25 erfarne lerere i Oslo-skolen skrev lererne
refleksjonslogger som del av en kompetanseheving. Pa spersmélet om
hvordan elevene best kunne laere norsk pa skolen, framholdt 24 av de
25 leererne samtalen som en sentral arena for spréklering (Danbolt og
Kulbrandstad 2008:148). Faktisk, var dette det mest gjennomgéende
trekket i leerernes refleksjonslogger og bade medelever og laerere nevnes
som viktige samtalepartnere. Palm og Stokke (2015) understreker be-
tydningen av at flerspraklige elever far gode muligheter til & praktisere
andrespraket muntlig i samhandling med andre, og at laereren er bevisst
pa langsiktige mal om at alle elever, ogsé de flerspraklige, skal bli
involvert i samtaler og f4 mulighet til & gi mer utdypende og lengre svar
(s. 101).
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Den muntlige samhandlingen star ogsa sentralt i Myklebusts av-
handling fra 2018. Hun underseoker flerspréklige elevers mulighet for
muntlig deltakelse gjennom nerstudier av elevers samtaler pa norsk i
gruppearbeid pa sjuende trinn. Studien viser hvordan elevene lojalt
folger opp gruppearbeidets intensjon om inkludering og arbeidsdeling.
Det var imidlertid mangel pé faglig innhold i arbeidet, og dette ble
uheldig for elever som var i ferd med & laere norsk (s. 261). Myklebust
retter oppmerksomheten mot leererens krevende rolle:

Det fortoner seg a vere en sterkt urimelig forventning at en leerer skal makte
en utfordring som omfattende forskning har konkludert med at ma leres
gjennom ulike former for tospraklig pedagogikk basert pa lererteam med
sarskilt kompetanse innen andrespraksundervisning og flerspraklig fagopp-
leering (Myklebust 2018:286).

Myklebust peker her pa to viktige faktorer for lereres arbeid med opp-
leering av flerspréklige elever: For det forste betydningen av tospraklig
opplaering, og for det andre betydningen av samarbeid mellom larere
med spesialisert kompetanse innen andresprakslering. Opplaringen av
flerspréaklige elever og undervisning i sprakheterogene grupper er med
andre ord en komplisert oppgave som krever en mangfoldig kompetanse.
P4 samme méte som flerspréklige elever har en krevende elevrolle
(Grimstad og Myklebust 2012) er det grunn til & understreke at ogsa
leererne 1 sprakheterogene elevgrupper har en kompleks oppgave.

«Hverdagsprak» og «akademisk sprdk»

Distinksjonen mellom kommunikativ, hverdagslig sprakbruk (Basic
Interpersonal Communication Skills) og sprak slik det brukes i utdann-
ingssammenheng (Cognitive Academic Language Proficiency), ble opp-
rinnelig introdusert av Jim Cummins rundt 1980 for & rette
oppmerksomheten mot de utfordringer elever med en annen sprakbak-
grunn meter i skolen. Cummins (2008) understreker selv at denne dis-
tinksjonen aldri var ment & veere noen helhetlig teori om sprakferdighet,
men at intensjonen var a peke pé forskjellene i de spraklige registrene
mellom den daglige og overveiende muntlige sprakbruken, og det som
karakteriserer sprak som brukes i utdanning og lering. Denne begreps-
messige distinksjonen ble videreutviklet i kvadrantmodellen (Cummins
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2000), som inneholder flere dimensjoner der faglige oppgaver kan
vurderes ut fra grad av kontekstuell stotte og kognitiv vanskegrad.’
Mens dagligspréket vanligvis er muntlig, omhandler lite kognitivt
krevende temaer og har en viss grad av kontekstuell stotte, har spraket
som brukes i utdanningssammenheng bade muntlig og skriftlig mindre
stotte 1 konteksten, og omhandler ofte mer kognitivt krevende temaer. |
undervisningen er idealet at laerere bruker det muntlige spréket for a lede
elever fra det kognitivt enkle til det kognitivt krevende. Skolens oppgave
er & fore elevene inn i diskursene rundt fag og lering, altsa a utvikle
sekunderdiskursene (Gee 2012). Distinksjon mellom ulike spréaklige re-
gistre har hatt stor innflytelse i pedagogisk og didaktisk sammenheng
(f.eks. Gibbons 2002, Hajer og Meestringa 2014). I flere naturfag-
didaktiske miljeer er det oppmerksomhet rundt de pedagogiske og
didaktiske konsekvensene av denne forskjellen mellom de ulike re-
gistrene for sprakbruk (Karlsson mfl. 2018), selv om det ikke nedvendig-
vis er relatert til flerspraklige elever. I Nordforsk-prosjektet som omtales
her, var dette et sentralt tema bade i stottemateriell og pd kursdager.

Leereroppfatninger om flerspraklighet og sprakleering
Lareroppfatninger er forstaelser som inneholder nok personlig over-
bevisning til & bli oppfattet som sanne (Fives og Buehl 2016:114), og
de kan vaere bade eksplisitte eller implisitte (Fives og Buehl 2012:474).
Laereres oppfatninger virker inn pa deres vurderinger og handlinger i
klasserommet (Levin 2015), og er derfor interessante a studere. Rela-
sjoner mellom folelser og oppfatninger har ogsa veert gjort til gjenstand
for forskning, og Gill og Hardin (2015) finner at disse pavirker
hverandre gjensidig i et komplekst samspill (s. 232). I denne studien er
forholdet mellom oppfatninger og folelser relevant, fordi muntlighet i
undervisningen har et relasjonelt aspekt (Alexander 2008) og derfor er
egnet til & aktivere leerernes folelser.

I en svensk studie av 40 laereres oppfatninger av flerspréklighet finner
Lundberg (2019) at lerere har en imegtekommende innstilling til fler-
spraklighet og flerspraklige elever, men at det finnes underliggende en-
spraklige ideologier. Lundberg drefter hvordan den flerspraklige normen
som malbares 1 akademia meter lerere i skolen som en utfordring. Det
oppstér et skille mellom den flerspréklige pedagogikken som et ideal i

°  For en mer inngéende drofting av Cummins’ teoretiske rammeverk se f. eks. Myk-

lebust 2018: 50-57.
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faglitteraturen og lereres praksis i klasserommet, og det er opp til
lererne & gjennomfore det Lundberg kaller et paradigmeskifte, siden det
vil innebere utvikling av nye lereplaner, leremidler og vurderings-
praksiser (Lundberg 2019:268).

En studie av finske lareres oppfatninger av spraklig mangfold
(Alisaari, Heikkola, Commins og Acquah 2019) viser ogsé at leerere har
en positiv innstilling til flerspraklighet. Forskerne fant at laerernes opp-
fatning reflekterte en bevissthet om de samfunnsmessige sidene av fler-
spraklighet, og at sprak er en viktig del av ens identitet (s. 52). Det var
likevel en viss tvetydighet i materialet og blandede oppfatninger blant
leererne nér det kom til faktisk bruk av flerspraklighet i oppleringen.
Laererne sa ikke uten videre pa elevenes flerspraklige repertoar som en
ressurs i oppleringssammenheng. En relativt stor andel av res-
pondentene, 41,7%, mente for eksempel at det ikke var uetisk a forby
flerspréaklige elever & skrive pa sine hjemmesprak (s. 53). Alisaari mfl.
(2019) drefter om leerere mangler tilstrekkelig kunnskap om fortrinnene
ved & bruke elevenes morsmal i opplaringen, men ogsa om det kan vere
slik at laerere heller ikke vet ~vordan de selv skal fa elever til & ta i bruk
sine flerspraklige ressurser i leeringsarbeidet (s. 56).

Bade Lundberg (2019) og Alisaari mfl. (2019) finner altsa at lerere
har positive oppfatninger om flerspréklighet og flerspraklige elever i sin
alminnelighet, men at dette i liten grad virker inn pa deres undervisning.
Dette bunner, ifolge forfatterne, i en underliggende enspraklig norm.
Funnene fra disse studiene kan betraktes i lys av en etnografisk studie
av Gilham og Fiirstenau (2020), som sa pa leereres egne erfaringer med
flerspraklighet og deres vilje til & inkludere elevenes ulike hjemmesprak
i oppleringen. De fant at den meningen leererne tilla sine sprakerfaringer,
og de folelsene som var tilknyttet disse erfaringene, pavirket deres opp-
fatning av sin egen evne til & inkludere ulike sprék i undervisningen.
Tilsvarende som i1 Lundbergs og Alisaaris studier var en av deres tre
deltakere positiv til flerspraklighet, men gjorde lite for & inkludere ele-
vens sprak i sin egen undervisning.

Materiale og metode

Materialet til denne artikkelen er hentet fra den norske delen av Nord-
forsk-prosjektet Inclusive science teaching in multilingual classrooms.
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Prosjektet er et samarbeid mellom University of Applied Sciences Ut-
recht i Nederland, Malme universitet i Sverige og Hogskolen i Innlandet
i Norge, og ledes av professor Maaike Hajer. Prosjektet er lagt opp som
en designbasert studie. Ifelge Anderson og Shattuck (2012) kjennetegnes
designbasert forsking ved at utvalg og utvikling av undervisningsopp-
legg (intervensjoner) skjer i samarbeid mellom forskere og lerere, og
at forskningen er pragmatisk og ensker & skape endringer. Designbasert
forskning forholder seg med andre ord tett til praksisfeltet og legger opp
til et neert samarbeid med lerere.

I Nordforsk-prosjektet ble fagdidaktiske og andrespraksdidaktiske
strategier integrert med méal om & skape inkluderende naturfagundervis-
ning. Det ble utviklet tre undervisningsopplegg innen ulike temaer i
naturfag for elever pa mellomtrinnet, altsa elever i alderen 11-13 ar. Alle
skolene som deltok i prosjektet, hadde en viss andel flerspraklige elever.
Undervisningsoppleggene ble oversatt og gjennomfert i hvert av de tre
landene i lapet av ett skolear. Utvikling av det naturfaglige spraket fra
hverdagssprék til «skolesprak» ble tematisert bade i oppleggene og i
kursdagene. Det ble i tillegg utviklet et eget hefte med tips om arbeids-
mater og aktiviteter, inkludert en del om flerspraklige ressurser. Denne
delen omhandlet for det forste menneskelige flerspriklige ressurser, som
morsmalslerere, assistenter eller foresatte. Dessuten viste heftet ek-
sempler pa digitale og papirbaserte flerspraklige ressurser, slik som nett-
siden Tema morsmél til NAFO, Nasjonalt senter for flerkulturell
opplaering, og Det flerspraklige biblioteket.

I forkant av hvert opplegg ble det arrangert en kursdag for leererne,
samt en avsluttende samling etter at alle undervisningsoppleggene var
gjennomfort. Disse fire kursdagene ble filmet, og i tillegg ble det gjort
filmopptak av laerere og elever i deler av undervisningsoppleggene. Pa
kursdagene hadde lererne mulighet til & diskutere sine erfaringer med
oppleggene i grupper pa tvers av de fire skolene. [ hvert land ble enkelte
leerere fulgt ekstra tett, og disse ble intervjuet tre ganger i lopet av
skoledret. I tillegg fylte alle leererne ut et sperreskjema med béde &pne
og lukkede spersmaél for og etter at prosjektet ble gjennomfort.

Fra Norge deltok i alt seks lerere, fire kvinner og to menn, fra fire
forskjellige skoler i to byer pa Ostlandet. Laererne oppgav at det var mel-
lom 8 og 25 prosent flerspréaklige elever i klassene deres. Fem av lererne
var rekruttert til studien fordi de var naturfaglaerere, og de hadde dette
som en del av fagkretsen i sin utdanning. Den sjette lareren var ikke



72 Anne Marit Vesteraas Danbolt

naturfagleerer, men arbeidet seerlig med undervisning for flerspraklige
elever. Denne laereren er ikke inkludert i denne studien. Ingen av lererne
var flerspraklige i den forstand at de selv brukte flere sprak i sitt daglige
liv. De hadde mellom 14 og 24 érs erfaring som larere. I det folgende
benevnes de fem naturfaglererne med pseudonymene Anita, Atle, Berit,
Christian og Dina. 1 tabellen nedenfor gis en oversikt over
datamaterialet:

Data generert ved Type data Deltakere
Sperreskjema 1, ved Skriftlige 4pne sporsmal Alle fem laererne
oppstart

Gruppesamtaler pa Observasjonsdata, transkriberte filmopptak

kursdager

Refleksjonsnotater fra | Individuelle skriftlige notater skrevet av larerne.

kursdager

Individuelle intervjuer | Transkriberte lydopptak Berit og Dina
Sperreskjema 2, ved Skriftlige apne spersmal Alle fem laererne
avslutning

Tilnermingen til materialet har vart en kvalitativ innholdsanalyse
(Cohen, Manion og Morrison 2011) der innfallsvinkelen har vert en
apen og eksplorerende tilneerming. Dette kan ogsa beskrives som en
«emergent coding», der kodene hentes fra teksten (Blair 2015:16).
Lerernes utsagn om muntlig kommunikasjon med elevene framstod som
et fenomen jeg onsket & utforske videre. Gjennom den induktive kod-
ingsprosessen ble det etablert to hovedkategorier, nemlig «samtalens be-
tydning» og «morsmaélets betydningy. I tillegg etablerte jeg en egen
kategori for «felelser», og jeg vil diskutere denne i lys av de to gvrige
kategoriene.

Kvalitativ forskning skal bidra til dypere forstaelse av meninger,
handlinger og fenomener, og skal gi stemme til deltakerne (Cohen mfl.
2011:219). I dette arbeidet har jeg provd & forsta leerernes perspektiv pa
undervisning av flerspraklige elever i naturfag gjennom a utforske deres
oppfatninger av muntlig samhandling med elevene. Ut fra kategoriene
utmyntet det seg tre temaer som uttrykker laerernes oppfatninger, og jeg
vil i det folgende beskrive disse.
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Resultater

Muntlig samtale er nodvendig for leering
At samtale er nedvendig for inkludering og leering, kommer fram i flere
deler av materialet. Ifolge leererne er inkluderende naturfagundervisning
«[a] fa elevene med i samtalen, gjerne i sma grupper» (Berit),
«par/gruppe-kommunikasjon» (Anita), «gi alle elever mulighet til & delta
pa en eller annen mate» (Dina). P& spersmélet «I hvilken grad opp-
muntrer du elever til & snakke i dine naturfagtimer?» kommer alle
leererne med eksempler der de viser til par-, gruppe- eller helklas-
sesamtale. For eksempel svarer Dina: «[Jeg] oppmuntrer til mye samtale.
Individuelt, par og grupper. Viktig at de far tenke seg om for de gar i
par-grupper og delingy.

En av lererne skriver at hun forbereder elevene som trenger ekstra
stotte «ved & snakke med dem pa forhdndy. I det individuelle intervjuet
utdyper hun dette pd folgende mate:

Intervjuer: Du skriver her at du forbereder elevene som trenger stotte ved &
snakke med dem péa forhdnd. Kan du utdype hvordan du gjer det?

Berit: Det er flere i klassen som sliter, men han spesielt [en flerspraklig elev
med arabisk som morsmal] mangler begreper og trenger & fa ting forklart.
Jeg leser teksten sammen med han, forteller han hva vi skal gjore, gar gjen-
nom begreper fra forrige time, sier litt om hva som skal skje, s& han vet hva
som skal skje og skjenner hva det skal handle om. Da far han kanskje deltatt
mer i timen, rekke opp handa og vise at han far til litt. (...) Jeg har fatt
prioritert han ved & ta han til side, snakke med han, ogsd om andre fag.

Utdraget viser lererens behov for & kunne snakke tilpasset og direkte
med den enkelte elev. Hun er positiv til de konkrete aktivitetene som
undervisningsoppleggene inneholder, fordi det gir felles opplevelser som
elevene kan snakke om. Det gjor det enklere & f3 til samtaler, for «du
skal jo ha en dialog med elevene». De mulighetene som ligger i de
naturfaglige aktivitetene, nevnes ogsa positivt av flere av de andre
lererne.

En annen laerer understreker ogsé dialogens betydning ved & trekke
inn Vygotskys teorier om lering:
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Det er veldig Vygotsky a trekke utviklingen framover gjennom opplaring,
og den dialogen du har, det er den som er opplaring, og dialogen er det som
skal ... Det er der forstaelse skapes. (Dina)

Ifolge disse leererne er altsd samtalen et sveert viktig verktey for & skape
leering. Men implisitt, knyttet til denne oppfatningen, ligger dessuten en
annen oppfatning, nemlig at mangelen pa kommunikasjonssprak hindrer
leering for flerspraklige elever. «De har ikke et utviklet hverdagssprék»,
sier Dina. Det er her det norske hverdagsspraket leereren sikter til, og
hun opplever det derfor som krevende a koble til det faglige innholdet i
naturfagundervisningen.

Flersprdklig muntlig stotte bygger bru til leering

Betydningen av bruk av morsmalet i oppleringen kommer fram bade i
skriftlige og muntlige ytringer fra leererne. Gjennom disse utsagnene ut-
trykker laererne et positivt forhold til flerspraklighet i den forstand at de
alle viser til bruk av morsmalet som en ressurs for elevene. Pa spars-
malet: «Beskriv hva du gjer og sier hvis du merker at elevene dine ikke
mestrer spraket tilstrekkelig til & delta i naturfagtimen din», skriver
leererne: «Oppmuntrer til & delta likevel. Ber dem bruke morsmalet sitt.
Kanskje de da egentlig kan det» (Atle), «samarbeid med tospraklig
leerer» (Berit). Et annet eksempel er hentet fra refleksjonsnotatene, da
leererne skulle skrive ned hvilke spraklige mal de satte for undervis-
ningen og hvilke strategier de ville bruke for & né disse mélene. De fem
naturfaglererne skriver her at deres mél er at elevene skal kunne «for-
klare betydningen av begreper med egne ord» (Atle), «forklare ord og
begreper» (Berit og Christian), eller «delta i samhandling» (Dina).
Strategien de vil bruke for & oppna dette, er: morsmalslarer, tospraklige
leerer, arabisktalende laerer, tolk. Fire av de fem naturfaglererne nevner
altsa her tospraklig stette i form av personer som har en muntlig spréaklig
kompetanse som de selv ikke besitter. En tospraklig lerer eller tolk
framstér da som en kommunikasjonskanal mellom laerer og elev. Den
tospraklige stetten gjor at leereren kan forklare elevene innholdet i under-
visningen. To av lererne uttrykker det pd denne méten: «[V]i er
avhengige av morsmaélslareren og at hun forklarer ganske mye rundt»
(Berit). Den tospraklige stotten gir dessuten elevene mulighet til & ut-
trykke sin forstaelse i undervisningen: «Har du en tolk, da, sd kan den
tolken hjelpe til i dialogen med de som skal snakke sammeny (Dina).
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Pa alle de fire skolene fantes det tospraklig personale, stort sett i
mindre deltidsstillinger, men bare to av lererne kunne samarbeide
direkte med dem i sin egen undervisning. Dina omtaler denne tosprak-
lige stotten som tolk. Det hun ensker fra tolken, er at vedkommende skal
oversette det hun sier, og elevenes svar: «Nar jeg stilte sporsmal til
klassen, s& oversatte tolken og jeg kunne faktisk sperre den eleven. For
eleven kunne svare gjennom tolkeny.

Larerne oppgav at de brukte lite av de flerspraklige ressursene det
var henvist til i stettematerialet som ble utviklet for undervisningsopp-
leggene. Ett unntak her var i det tredje undervisningsopplegget om
okologi, der et kort tekstutdrag var oversatt til arabisk, og to syrisksprak-
lige elever hadde fatt dette med seg hjem. Dette var en ferdig oversatt
tekst som var integrert i opplegget, som parallell til teksten de ovrige
elevene fikk pa norsk.

Selv om alle leererne i prinsippet stiller seg positive til bruk av mors-
malet, er det likevel flere nyanser i deres oppfatninger. Dina uttrykker
at hun er skeptisk til & overlate dialogen om laringsstoffet til de foresatte,
fordi hun da ikke har «kontroll pa hva de egentlig snakker om». Og hun
anferer ogsé at foreldrene ikke vet «hva jeg har snakka om». Av samme
grunn var bade hun, Atle og Berit skeptiske til bruk av verktoyer som
Google Translate. De mente at resultatene var upélitelige, og at de ikke
kunne ha kontroll med hva elevene faktisk fikk opp som oversettelser.
Bare elever som var sarskilt selvstendige, kunne ha nytte av Google
Translate.

Pé den siste samlingen for leererne ble samarbeid med flerspraklig
personale et tema. Larerne pekte da bade pad mangel péd kvalifisert
personale, og pa vanskelige rammevilkar for samarbeidet. For eksempel
har mange flerspréaklige laerere sma stillinger pé flere skoler, og det er
ikke satt av tid for leererne til & samarbeide. Dette gjor det vanskelig for
dem & ta i bruk en ressurs de ellers syntes de kunne ha nytte av.

Den sprdklige heterogeniteten pavirker mestringsfolelsen

En annen oppfatning som framkommer gjennom analysen, er at leererne
oppfatter flersprakligheten i klasserommet som utfordrende. De fler-
spréklige elevene deres kom fra sveert mange ulike sprakgrupper, og i
flere klasser var det bare én elev om et sprak, altsa hadde ikke disse ele-
vene noen & snakke med om de skulle diskutere faglig innhold pa mors-
malet sitt. Ifolge lererne ensket enkelte av de flerspraklige elevene ikke
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a skille seg ut, og at det derfor opplevdes som vanskelig & synliggjore
de ulike sprékene i elevgruppa.

Ogsé i svarene pa sporreskjemaene kommer det fram flere folelses-
messige dimensjoner ved opplaring av flerspraklige elever. Pa spors-
malet om hva de gjor hvis de merker at elevene ikke kan spraket godt
nok til & folge med pa undervisningen, skriver Dina: «Dette er fryktelig
vanskelig. Her foler jeg at jeg kommer til kort». Det ser ogsa ut til at
spersmélet om de er oppmerksomme pa, eller bruker elevenes morsmal,
er et vanskelig punkt. Anita og Berit svarer ikke i det hele tatt, og Atle
og Christian skriver at dette er vanskelig og at de ikke gjor det nok. Dina
skriver at hun vet hvilke sprak elevene bruker hjemme, men at det er
vanskelig & ta disse sprakene i bruk. Ofte er det bare én elev om et sprak,
og om hun spar, kjenner de ikke alltid ordene pa morsmalet sitt.

I intervjuene utdypes denne folelsesmessig siden:

Intervjuer: (...) dette med a snakke pa morsmal, at de far lov & snakke,
skrive hjemme pa morsmadl, altsa hvordan har du brukt det?

Dina: Ja, jeg prover & la de fa lov til & skrive og snakke pa morsmal, men
jeg opplever ikke & klare ... Jeg féar ikke eleven .... Altsa jeg far det ikke
ordentlig til. Der kjenner jeg at det kunne vaert mye bedre, men jeg vet ikke
helt hvordan jeg skal fa jobbe med det heller.

I intervjuet med Berit blir folelser direkte tematisert:

Intervjuer: Igjen, hva du felte pa emosjoner og sant i forhold til den ob-
servasjonen du gjorde med at det tar sa mye tid?

Berit: (...) De synes det er, bade i naturfag og matte, at det er goy nar vi har
brukt Alias [et ordforklaringsspill]. Men sa er det igjen, fra at det skal vare
gay, til at det skal utvikle spraket. For det & sitte og gjette, for det er det jo
noen som gjer, [fordi] den som skal forklare ordet, ikke klarer & si noe mer,
sa vet den som sitter og skal preve, at det er et ord i det her, og gjetter og
gjetter og gjetter. Da kommer man jo ikke videre. (...)

Intervjuer: Kan du si noe om din reaksjon, nar du ser det du beskriver na?
Berit: Jeg blir jo litt fortvila, nar en del av dem blir stumme.

Det er altsd nar det kommer til spersmél om /Ava og hvordan at denne
usikkerheten kommer fram i leerernes svar. Bade Dina og Berit uttrykker
eksplisitt sin folelse av utilstrekkelighet, men alle fem naturfagleererne
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gir uttrykk for usikkerhet nér det kommer til spersmélet om hva de
faktisk gjor i mete med elever som strever med undervisningsspraket.

Diskusjon

Et formal med denne studien er & undersegke lereres oppfatninger av
muntlig samhandling med flerspréklige elever i naturfagundervisningen.
Det kommer fram at lererne oppfatter den muntlige samtalen som
sentral for leeringen. Denne oppfatningen speiler Dysthes (2001) hand-
lings- og relasjonsaspekter: lererne setter pris pa & gjennomfore ak-
tiviteter 1 naturfagundervisningen og dermed legge til rette for
interaksjon med og mellom elevene. Og gjennom samtalen styrkes rela-
sjonen til elevene. Det verbale aspektet er framtredende ved at leererne
legger vekt pé det muntlige spraket, og oppfatter dette som sitt viktigste
verktoy 1 undervisningen. De har bevissthet om Cummins’ (2000) termer
for ulike spraklige registre, og de er opptatt av deltakelse og inkludering
ved at de ensker & fore elevene inn i den naturfaglige akademiske dis-
kursen og de sentrale begrepene som herer til temaene de arbeider med.
Det framkommer imidlertid at det ikke alltid er selve dialogen de er opp-
tatt av, men sin mulighet til & snakke til elevene for & fa dem til & forsta
innholdet i undervisningen. Dialogbegrepet slik det beskrives hos Alex-
ander (2008), er ikke lett & gjenfinne i leerernes ytringer.

En annen oppfatning som kommer fram i denne studien, er at laererne
ser positivt pa elevenes morsmal som en ressurs i oppleringen. En grunn
kan veare at denne stotten kan kobles til deres muntlige undervisning og
samtaler med elevene, og dermed fremme den direkte dialogen. En av
leererne er tydelig pa at det hun ensket fra tolken, er oversettelse. Dette
kan sies a vere en instrumentell holdning til morsmaélet, der nytteverdien
for kommunikasjonen er det primere. Samtidig er jo en slik holdning i
trad med den statusen morsmaélet faktisk har i forskriften for oppleering
av elever med et annet morsmal enn norsk eller samisk, der morsmalet
i praksis har en rolle som et verktoy for a leere norsk. Slik sett kan man
si at lererens oppfatning reflekterer en institusjonell praksis. Men
leereren legger ogsé bredere perspektiver til grunn, for eksempel at ele-
vene kan synliggjere kunnskap nér de far bruke morsmalet.

Det kommer imidlertid ogsé fram en motsetning mellom lerernes
eksplisitte positive innstilling til morsmaélets rolle og hvordan de forstar
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sin egen mulighet til selv & legge undervisningen til rette for at elevene
skal fa ta i bruk sine flerspraklige ressurser. Dette funnet er i samsvar
med studiene til Lundberg (2019) og Alisaari mfl. (2019). Lundberg
(2019) hevder at det manglende samsvaret mellom diskursen om fler-
spraklighet som ressurs og lerernes utovelse i klasserommet, i alle fall
delvis er basert pa at leereres oppfatninger er rotfestet i enspraklige og
tradisjonelle ideologier (s. 280). Slik leerernes oppfatninger kommer
fram 1 dette materialet, ser det ut til at leererne ikke vet Avordan de skal
fé elevene til & utnytte sin flerspraklighet i oppleaeringen (jf. Alissari mfl.
2019). Nar materiellet var lett og direkte tilgjengelig, som da en oversatt
tekst var satt inn i selve undervisningsopplegget, var det lettere for
leererne & ta den i bruk, enn nar de selv métte soke oversettelser pa nettet.

Det er tydelig at sider ved opplaring av flerspraklige elever som er i
ferd med & leere norsk, pavirker leerernes folelse av mestring og kontroll.
Kompleksiteten som oppstér gjennom den spraklige heterogeniteten i
elevgruppa kan skape positive, negative eller noytrale folelser basert pa
leerernes underliggende oppfatning av sin egen mestring (jf. Gill og
Hardin 2015:236). Larernes mestringsforventning kan ses i
sammenheng med oppfatningen av samtalen som det viktigste verktoy
1 opplaringen, siden laererne kan oppleve at den kommunikasjonen de
onsker a ha, ikke strekker til. Tre av de fem leererne gir eksplisitt uttrykk
for at de ikke i tilstrekkelig grad tar i bruk elevenes flerspraklige res-
surser, men deres oppfatning av egen mestring ser ut til & variere. Det er
serlig hva- og hvordan-spersmalene som far fram denne usikkerheten.
Mangel pé lererpersonell med tospraklig kompetanse forsterker denne
situasjonen. Learerne i denne studien verdsetter samarbeid med fler-
spraklig personale, men deres egen tilgang til denne ressursen er sveart
begrenset. De hadde heller ikke selv personlig erfaring som flersprak-
lige, noe som hos Gilham og Fiirstenau (2020) s ut til & gi et tryggere
stasted for & inkludere flerspraklighet i opplaeringen.

Funnene i denne studien kan selvsagt ikke generaliseres, og bar supp-
leres med flere studier av laereres oppfatninger av muntlige samhandling
med flerspréklige elever. Det er etter min mening viktig & forsta laerernes
oppfatninger for & kunne realisere malsettingen om en inkluderende
naturfagundervisning. Funnene er egnet til a illustrere den oppfattede
kompleksiteten, og lereroppfatningene som kommer fram, tyder pé at
det oppleves som en krevende oppgave & undervise fag i
sprakheterogene elevgrupper. Den positive oppfatningen av morsmalets
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rolle var i samsvar med annen forskning pa lareroppfatninger, og kan
danne et viktig utgangspunkt for videre for utvikling av en flerspraklig
didaktikk som ivaretar leerernes oppfatning av muntlig dialog som et
sentralt verktey. Studien illustrerer behovet for at naturfaglaerere far
styrket sin andrespraksdidaktiske kompetanse. Men ikke minst méa
leererne ha mulighet til reelt samarbeid med leerere som har flerspraklige
kvalifikasjoner, slik Myklebust (2018) papeker. Dette vil kunne styrke
leerernes folelse av mestring, og det vil, ikke minst, komme flerspraklige
elever til gode i naturfagundervisningen.
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Abstract

The purpose of the study is to investigate teachers’ perceptions of oral
interaction with multilingual students in science teaching. The data con-
sists of interviews, group discussions, reflection notes and questionnaires
from five Norwegian science teachers, and is taken from the Nordforsk
project Inclusive Science Teaching in Multilingual Classrooms. The
analyses show that the teachers in this study perceive the oral dialogue
with the students as one of their most important tools. They perceive the
mother tongue as support for the pupils’ learning, but they themselves
make little use of multilingual resources. The fact that the conversation
is so central to the teachers may be one of the reasons why they perceive
it as challenging when they are not able to communicate in the language
the students know best. This also affects their sense of mastery and con-
trol. Therefore, bilingual teachers or assistants are valued because they
are a bridge in oral interaction with students. However, teachers have
limited opportunities to collaborate with multilingual staff, and such op-
portunities should be strengthened to develop multilingual teaching prac-
tices in science.

Key words: Dialogue, conversation, oral interaction, mother tongue,
multilingual support



NOA norsk som andresprak - Argang 36 - 2/2020  83-100

Svensklarares uppfattningar om fler-
sprakighet — en intervjustudie

Anna Lindholm
Karlstads universitet

Sammandrag

Foreliggande artikel dr en kvalitativ intervjustudie av fyra svensklérares
uppfattningar om flersprakighet, vilket i den hér studien handlar dels om
hur lararna ser pa elevernas sprakliga kompetenser, dels om hur lararna
uttrycker att de forhaller sig till elevernas sprakliga kompetenser i sin
undervisningspraktik. Resultatet visar att 1drarnas uppfattningar verkar
ha formats av bade kunskaper och erfarenheter. Lararna, som undervisar
i arskurserna 5 och 6 i klasser ddr mellan fem och sjuttio procent av ele-
verna ér flersprakiga, har en positiv instéllning till flersprékighet i all-
minhet. De uttrycker bland annat att modersmalet har stor betydelse for
inlérning och for att ldra andra sprak och de ser elevernas tillgang till
olika sprak som en resurs som bor anvéndas 1 klassrummet. Vissa av 18-
rarna har dock svérigheter med att artikulera sin kunskap, vilket visar
sig i allménna resonemang eller dsikter som uttrycks med osékerhet.

Nyckelord: ldraruppfattningar, flersprdkighet, svenskidrare, mellansta-
diet

Inledning

Svensk skola préiglas idag av en méngfald nér det géller elevers sprékliga

och kulturella forutséttningar. Av eleverna i grundskolan har en fjérdedel
utldndsk bakgrund, det vill sdga att bada fordldrarna ar fodda utomlands
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(Skolverket 2020). Vi lever i ett samhélle ddr ménga ménniskor anvan-
der flera sprék i sin vardag och i skolan moter saledes de flesta larare
flersprékiga elever dagligen. I svensk skola finns tva likvirdiga sven-
skdmnen — svenska och svenska som andrasprak. De elever som &r i
behov av det ska ldsa enligt kursplanen i svenska som andrasprak men
manga flersprakiga elever med olika bakgrunder och erfarenheter un-
dervisas dndé i den ordinarie svenskundervisningen. Kunskapsinnehéllet
i svenskdmnet har emellertid visats utgd fran en ensprikig norm
(Kulbrandstad & Ljung Egeland 2019), och kulturell och spraklig mang-
fald beaktas i mycket liten utstrackning. Tidigare forskning har konsta-
terat att det finns ett tydligt samband mellan ldrares kunskaper om
flersprékighet och deras undervisningspraktik, dér mer kunskap leder
till storre anpassningar (se t.ex. Lucas, Villegas och Martin 2015). La-
rares uppfattningar paverkar ockséd de didaktiska val som gors i klass-
rummet (se t.ex. Bravo Granstrdm 2019). Darfor ar det av intresse att
studera svensklérares uppfattningar om flersprakighet for att fa veta mer
om hur de ser pa elevers sprakliga kompetenser och hur de forhaller sig
till dessa i undervisningen.

Studien som presenteras dr en del av ett storre projekt, dir modeller
for undervisning om migration utvecklas och provas, med sirskilt fokus
pa mellanstadiets SO-undervisning (samhéllsorienterande &mnen). Som
en utveckling av projektet har denna studie fokuserat undervisning om
sprdk och migration som kunskapsinnehill i skolans svenskundervis-
ning. Lérarna har provat ett undervisningsuppliagg bestaende av tre lek-
tioner som beskrivs vidare i metoddelen. I anslutning till den sista
lektionen har intervjuer med ldrarna genomforts och det &r dessa som
ligger till grund for denna artikel.

Teoretiska utgiangspunkter

Teoretiskt utgar studien fran teorier om teacher beliefs, hir 6versatt till
ldraruppfattningar, och teorier om flersprékighet. Lararuppfattningar
kan definieras pa olika sdtt och jag tar stdd i Fives och Buehl (2012) och
Monsen (2014) i den hér studien. Fives och Buehl (2012:473) har sam-
manstiéllt olika definitioner av léraruppfattningar och lyfter fram ett antal
dimensioner som tidigare studier har anvént for att beskriva uppfatt-
ningar. Dessa dimensioner belyser om uppfattningar &r: explicita eller
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implicita, ofordnderliga ver tid eller dynamiska, situerade i en kontext
eller generella samt om de ar individuella eller ingar i storre system. Vi-
dare belyses huruvida kunskaper och uppfattningar ses som samma sak
eller om de kan skiljas at. Av de dimensioner av ldraruppfattningar som
Fives och Buehl (2012) redogor for ar det skillnaden mellan explicita
och implicita uppfattningar och om uppfattningar ar oforanderliga eller
dynamiska som har relevans for foreliggande studie. Explicita uppfatt-
ningar dr uttalade, medvetna yttranden som uttrycks verbalt medan im-
plicita uppfattningar kan vigleda ldrares handlingar och fungera som
filter nér de tolkar sina undervisningserfarenheter utan att ldrarna ar
medvetna om det (Fives & Buehl 2012:474). 1 inledningskapitlet till
detta temanummer beskrivs hur en mer dynamisk tillndrmning av lérar-
uppfattningar utgar fran att dessa uppstar genom att olika element inte-
ragerar i ett komplext och dynamiskt samspel. Kiss (2012) framhéller
att larares uppfattningar formas fran olika héall: utbildning, tankeproces-
ser, den kontext de befinner sig i, méten med ménniskor samt genom
olika erfarenheter. Aven minnen frn tidigare upplevelser kan vara nagot
som formar uppfattningarna. Enligt Monsen (2014) omfattar begreppet
beliefs larares kunskaper, tro och dsikter samt engagemang. Kunskaper
handlar bade om verbalt artikulerad teoretisk kunskap och praktisk kun-
skap, dven kallad handlingskunskap. Tro och dsikter inbegriper det som
larare tror dr sant och riktigt och det inkluderar dven deras personliga
virderingar. Engagemang handlar om lédrares intresse och i vilken man
de engagerar sig i undervisningsrelaterade aktiviteter. Monsen (2014)
skiljer saledes pa kunskaper och tro och asikter och hon inkluderar en-
gagemang kopplat till undervisningspraktiken.

I den svenska ldroplanen for grundskolan, Lgr 11, star beskrivet att
skolan ska vara likvardig och att den ska frimja elevers ldrande och kun-
skapsutveckling med utgdngspunkt i deras bakgrund, tidigare erfaren-
heter, sprak och kunskaper. Det framhalls dven att “’sprék, ldrande och
identitetsutveckling &r néra forknippade” (Skolverket 2011:9). En for-
utsdttning for en positiv identitetsutveckling for elever med flersprakig
bakgrund ér att bejaka kulturell och spréklig méngfald, understryker
Garcia (2009). For att frimja dessa elevers larande behover lérare i sin
undervisning beakta elevers tidigare kunskaper i undervisningen — inte
minst sprakliga sddana (se t.ex. Cummins 2000; Garcia 2009). Trans-
languaging eller transsprdkande pa svenska utgar fran att elevers alla
sprékliga resurser och flersprékiga identiteter erkénns och ses som till-
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gangar for larande (se t.ex. Garcia 2009). Detta sitt att se pa sprak ut-
manar en ofta rddande ensprakighetsnorm dér majoritetsspraket domi-
nerar och dar sprak ses som separata system eller enheter som bor hallas
atskilda i undervisning. Enligt en mer dynamisk spraksyn betonas spra-
kets anvéndning och funktion i stéllet for kompetens och flersprakighet
ses som en forédnderlig process, 1 vilken sprak interagerar med varandra.
Att spréak interagerar med varandra och att goda kunskaper i forstaspra-
ket stddjer utvecklingen i andraspraket, konstaterades i slutet av 1970-
talet av Cummins genom interdependenshypotesen (Cummins 2000).
Att bekrifta elevers flersprékiga identiteter i skolan har bland annat be-
tydelse for deras engagemang i skolarbetet och dirmed deras kunskaps-
resultat (Cummins 2017).

Tidigare forskning

Studier har pa olika sétt utforskat ldrares uppfattningar om flersprakig-
het. Haukas (2016) studie om lérares uppfattningar om flersprékighet
visar bland annat att ldrarna anser att det ar viktigt att elever 4r medvetna
om hur de kan dra nytta av sina tidigare sprakkunskaper nér de lér sig
ett nytt sprék. Denna medvetenhet dr nodvéndig for att flersprakigheten
ska kunna utgora en resurs i inldrningen, vilket &ven Lundberg (2019)
och De Angelis (2011) konstaterar. De deltagande lararna i Haukas
(2016) arbetade med elevernas sprakliga medvetenhet men endast med
engelska och norska som jamforelsesprak. De Angelis (2011) visar att
lararna i liten utstrackning har kunskaper om att modersmalet kan utgéra
en resurs for flersprakiga elever och att kunskaper i flera spréak ér en till-
gang nér elever ska inhdmta kunskaper pa ett annat sprak samt utveckla
sprakliga kunskaper. Elevernas tidigare sprakliga kunskaper var nagot
som de flesta ansdg skulle héllas utanfor klassrummet (De Angelis
2011). Alisaari, Heikkola, Commins och Acquah (2019) har undersokt
finska ldarares uppfattningar om spraklig méangfald och visar att ldrarna
generellt ér positivt instdllda till spraklig mangfald. Dock framkommer
att ett flertal asikter stodjer en ensprakig ideologi. Att larares erfarenheter
och kunskaper paverkar deras uppfattningar om flersprakighet pa ett po-
sitivt sdtt konstateras bland annat av Lucas et al. (2015). I studiens re-
sultat framkommer att en stor del av ldrarna inte anser att de fétt
tillrackliga teoretiska kunskaper om eller praktisk erfarenhet av att un-
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dervisa elever med annat modersmal dn engelska i sin utbildning. I re-
sultatet konstateras ocksé ett positivt samband mellan erfarenhet av att
undervisa i sprakligt och kulturellt heterogena klasser och positiva upp-
fattningar om flersprakiga elever.

Ett fatal studier om larares uppfattningar om flersprakighet har gjorts
dér ldrarna undervisar elever i yngre aldrar men tva exempel finns, dér
ocksa den svenska kontexten fokuseras, helt eller delvis (Bravo Gran-
strom 2019; Lundberg 2019). Lundberg (2019) har undersokt svenska
larares uppfattningar om flersprakighet och resultatet visar att en stor
del av lararna &r positivt instillda till flersprakighet och ménga instim-
mer i de antaganden som ligger bakom pedagogiskt transspridkande.
Denna innebér att sprak ses som resurser och att elever ska fa anvénda
alla sina sprékliga resurser i klassrummet. Studiens resultat visar emel-
lertid ocksa motsatta antaganden dér larare inte dr s positivt instéllda
till att uppmuntra flersprakiga elever att anvénda olika sprak i klassrum-
met. [ Bravo Granstrom (2019) framkommer att lararnas uppfattningar
om flersprakighet till stor del utgér frdn en ensprékig norm. Elevernas
olika sprékliga resurser ses inte som en tillgdng utan mest som nagot
som komplicerar undervisningen (2019:235). Bravo Granstrom (2019)
konstaterar ocksa att lararnas uppfattningar blir avgorande for vilka pe-
dagogiska val som gors i klassrummet. Andra studier stodjer detta re-
sultat och visar att det finns ett samband mellan ldrares kunskaper om
flersprakighet och deras undervisningspraktik — ju mer ldrarna vet desto
mer anpassar de sin undervisning (Lucas et al. 2015; Lundberg 2019).
Larares uppfattningar och attityder kan ocksa paverka undervisningen
och vad elever lar sig. Om en ldrare har positiva uppfattningar om fler-
sprakighet och stéller hdga krav pé eleverna, kan deras erfarenheter av
skolan och resultat paverkas positivt. Negativa uppfattningar a andra
sidan kan leda till att flersprakiga elever diskrimineras i klassrummet
och ldraren kan vara omedveten om att det sker (Peregoy & Boyle 2001).

Syfte och fragestdllningar

Syftet med foreliggande studie ar att undersoka hur fyra svensklarare i
olika undervisningskontexter och med olika bakgrunder och erfarenheter
uppfattar flersprékighet. I detta inkluderas ockséd hur lararnas uppfatt-
ningar verkar ha formats och eventuellt fordndrats. Flersprakighet i den
hir studien handlar dels om huruvida ldrarna ser pa elevernas sprakliga
kompetenser som resurser eller inte, dels hur ldrarna uttrycker att de for-
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héller sig till elevernas sprakliga kompetenser i sin undervisningspraktik.
Mer specifikt undersoks saledes vilka explicita uppfattningar om fler-
sprakighet som svenskldrarna ger uttryck for i de kvalitativa intervju-
erna.

Metod och material

Urval och informanter

Studien i sin helhet betraktas som en fallstudie da ett fatal naturliga miljoer
undersdks med fokus pa processer och relationer (Stake 1995). De fyra
svenskldrarna som intervjuas i denna studie undervisar alla i grundskolans
mellanar (arskurs 4-6). Materialet dr insamlat i en medelstor kommun 1
Sverige. Urvalet gjordes utifrén att skolorna skulle representera nigra olika
stadsdelar med négot varierande sammansittning av elever, vad géller
spraklig bakgrund. Andel elever med utldndsk bakgrund varierar mellan
5 och 53 procent, enligt Skolverket (2020). Lérarnas och skolornas namn
har fingerats och benimns fortsittningsvis Asa (Bjorkskolan), Klara
(Lindskolan), Maria (Aspskolan) samt Helena (Granskolan).

De fyra ldrarna som intervjuats har alla en adekvat lararutbildning
och de har arbetat som ldrare mellan 7 och 35 ar. Klara har arbetat som
larare i 15 ar. Hon har tidigare arbetat pa en skola dér ingen elev hade
annat modersmél dn svenska men i den nuvarande klassen ar ungefar
hélften av eleverna flersprikiga. Asa har arbetat som ldrare i sju &r. Hon
har bott i USA under ett antal &r men har nu flyttat hem till Sverige. Hon
har tvé barn som é&r flersprakiga och hon ser ocksa sig sjilv som fler-
sprakig. I de tva klasser som hon undervisar finns det fyra respektive
fem flersprakiga elever. Asa har varit ett ar pa Bjorkskolan och innan
dess var hon pa en skola dér en elev i klassen var flersprakig. Maria har
arbetat som ldrare i 20 ar, pé ett antal olika grundskolor. I Marias klass
finns det tva flersprakiga elever som béada ar fodda i Sverige. Maria ar
en sé kallad forsteldrare, det vill sdga att hon har en karriértjanst, dir en
del av uppdraget bestar av att leda olika typer av kompetensutvecklings-
projekt med personalen pa den egna skolan. Tidigare har hon arbetat pa
en skola som jag fortsédttningsvis kallar x-skolan, dér det fanns en stor
andel flerspréakiga elever. Helena har ldngst lararerfarenhet — 35 ar som
larare, varav 30 ar pa Granskolan. Hon har néstan alltid arbetat pa skolor
dér det funnits flersprékiga elever. Helena har ocksa en forsteldrartjénst
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i kommunen, i SO-dgmnen (samhéllsorienterande &mnen). I Helenas klass
gar for ndrvarande 32 elever och cirka 70 procent av dessa ér flerspra-
kiga. Det har kommit en del nyanlénda elever det senaste aret till klas-
sen, som nu delats i tva grupper. Helena ér den enda av ldrarna som har
formell behorighet i svenska som andrasprak pa mellanstadiet och det
har hon fétt genom att hon undervisat sa lange i &mnet, sa kallad utokad
behorighet. For att vara behdrig ldrare 1 svenska som andrasprak i ars-
kurserna 4—6 kravs 30 hogskolepoéng.

Datainsamling och analys

Intervjuerna foregicks av att svensklérarna provat ett undervisningsupp-
lagg under temat ’Sprak och migration”. Syftet med temat var att intro-
ducera spraklig mangfald som ett kunskapsinnehall inom ramen for
amnet svenska, da detta ar en angeldgen samhallsfraga, men inte tydligt
framskrivet 1 den nuvarande kursplanen. Lektionerna, som var tre till
antalet, avsag dels att synliggdra elevernas egna erfarenheter av sprak
och migration, men ocksa att ge kunskap om sprék i vérlden, olika skrift-
system och minoritetssprak i Sverige.

Intervjufragorna som stilldes var semistrukturerade och handlade om
lararnas syn pa sprak och flersprakighet, om och hur de inkluderar ele-
vernas sprakkunskaper i undervisningen och deras instillning till fler-
sprakighet i undervisningen. Datamaterialet samlades in fran januari till
mars 2020. Intervjuerna audioinspelades och de varade mellan 35 och
55 minuter. Intervjuerna transkriberades dérefter och materialet har ana-
lyserats med utgangspunkt i kvalitativ innehallsanalys (Patton
2002:453ff.). Kategorierna som identifierades i innehéllsanalysen var:
kunskaper, uppfattningar om sprdk och flersprdkighet samt uppfatt-
ningar om flersprakighet kopplat till undervisningspraktiken och dessa
utgdr teman i analysavsnittet. Resultatet redovisas genom fallbeskriv-
ningar av de fyra ldrara. I diskussionen analyseras resultatet i ljuset av
de teoretiska utgangspunkterna samt i relation till tidigare forskning.

Resultat

Ldrare 1: Klara
Klara beréttar att hon har inhdmtat kunskaper om flersprékighet genom
olika kurser som hon gatt. Hon refererar bland annat till kommunens ar-
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bete med sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt som varit i fokus
under ett antal ar. Hon ndmner ocksa Skolverkets kompetensutvecklings-
satsningar Ldslyftet och Specialpedagogik for ldrande, dar flersprakiga
elevers ldrande utgjort en del av innehéllet. Klara uttrycker ocksé att hon
har en hel del praktisk kunskap, som hon framfor allt fatt genom sina
erfarenheter pa Lindskolan. Klara anser att det ar viktigt att kunna flera
sprak och motiverar sitt svar med: ”for det &r viktigt att kommunicera
och gora sig forstadd. Inte bara inom sitt lilla egna omrdde, man maste
ocksa forstd och se film, musik och den typen”. Nér jag fragar om det
kan finnas ytterligare skl utvecklar hon svaret med att det ar bra att
kunna olika sprak niar man reser och for att mota andra kulturer. Tidigare
i intervjun har Klara nimnt modersmalets betydelse, vilket hon aterkom-
mer till:

Ja det dr ju jatteviktigt for det kéinslomissiga spréket. Och sen ligger ju det
alltid till grund for att bygga upp dom andra spraken. Det utgér ju fran ditt
modersmal. Ocksa for att eleverna ska kunna ta del av sitt ursprung som jag
tror &r viktigt och som blir viktigare ju édldre de blir, nér man borjar fundera
pa identitet och var kommer jag ifrdn och hur var det for min slékt och sé-
dana dar saker.

Pé fragan om det finns nagra nackdelar med att kunna flera sprék anser
Klara att det kan vara en nackdel i skolan da “inget blir tillrackligt starkt
for att dra”. Dessutom kan det bli svart med inldrningen i skoldmnen:
”man kan ytspraket men man har svért att forstd, svart att hérleda fac-
kuttryck till exempel, upplever jag det som”. Klara har erfarit att elever
som har ett starkt modersmal och som har gatt i skola pé det spraket har
battre forutséttningar att klara de krav som stélls i skolan én elever som
inte har tidigare skolerfarenheter eller goda kunskaper i sitt modersmal.
Klara uttrycker att det ér viktigt att kunna flera sprak nér eleverna ska
lara sig svenska: "Dom séger ju att sprak stdrker sprék, forskningen visar
ju det”. Hon kommenterar ocksa skillnaden mellan vardagssprak och
skolsprak: ”For det &r ju ofta sa att skolspraket ar ett helt annat sprak
for dom dn vardagsspraket. [...] det dr det ju for vara svenska barn
ocksa”. I samband med att Klara talar om sin undervisning och pé vilka
sdtt hon anvénder elevernas tidigare sprakkunskaper ndmner hon att hon
gor kopplingar till andra sprak ibland och exempelvis hirleder varifran
ord kommer.
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Niér Klara far fragan om sin grundldggande instéllning till flerspra-
kighet i undervisningen sdger hon: ”man maéste ju anvénda studiehand-
ledaren' till eleven sa att den kan ta till sig innehallet i undervisningen
och samtidigt utveckla sin svenska”. Nér jag fragar om hennes instéll-
ning har dndrats funderar hon en stund och siger: "alltsd uppfattning,
jag vet inte om jag har haft s& mycket uppfattning [...] jag har ju inte
helt plotsligt fatt andra virderingar”. Hon betonar direfter att det &r lust-
fyllt och berikande att arbeta med flersprakiga elever: ’det ger ju mycket
mer som person, jag ldr mig ju otroligt mycket av mina elever”.

Liirare 2: Asa

Nir Asa berittar om sina kunskaper om flersprakighet minns hon att
svenska som andraspréak var en integrerad del av kursen i svenska under
hennes lirarutbildning men inte hur stor del den utgjorde. Asa har inte
fétt ndgon annan fortbildning i svenska som andrasprak men hon plane-
rar att studera imnet framdver. Asa anser att det #r viktigt att kunna flera
sprak. Hon séger: “men det har dom ju sett studier pd att deteh ... ja jag
vet inte exakt vad det gér med hjdrnan men det 4r ju bra for inldrning”.
Nér jag fragar om det kan finnas ytterligare skil fortsdtter hon: ”jamen
att man kan gora sig forstadd, att man kan kommunicera med andra” [ ...
] ah absolut, ju fler sprak desto béttre”. Asa ér tveksam till om det finns
nackdelar med att vara flersprakig: "Mojligen kan eleverna blanda ihop
spraken men jag tror nog att ju fler sprak desto béttre. Det dar brukar
l6sa sig”, sdger hon.

Vad giller Asas grundliggande instillning till flersprikighet i under-
visningen beréttar hon: ”det skulle vara jétteroligt att undervisa pa eng-
elska nér vi inte har engelska, men risken ar ju att det finns ju dom som
inte hdnger med”. Hon talar utifran sin egen erfarenhet av att ha barn pa
engelska skolan, dir all &mnesundervisning sker pa engelska. Jag fragar
dé om eleverna i hennes klass har mojlighet att anvénda sina olika sprak
i klassrummet och hon svarar: “’eh ja det skulle dom vil fa men det har
ju aldrig hént s&”. Jag stiller d& en hypotetisk fraga huruvida eleverna
skulle kunna diskutera en uppgift pa ett annat sprdk om de exempelvis
var nyanlinda och hade begrinsade kunskaper i svenska. Asa siger: ”Ja
absolut! Ja da &r det vél bara bra att dom far mdjlighet att forstd vad dom

10° Rektorer kan anska om att elever som behover ska fa studiehandledning pa moders-

mal. Syftet med studichandledning ar att stotta elevers kunskapsutveckling med
hjélp av det sprak de behérskar bést.
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héller pa med . Hon har ddremot inte varit med om en siddan situation
annu pé de skolor dér hon arbetat. Pa frigan om hennes uppfattning har
andrats svarar hon: "nej jag har nog inte dndrat uppfattning men jag har
kanske fatt mer erfarenheter av att det finns sé otroligt manga sprak”. |
sin egen undervisning berittar Asa att hon brukar gora kopplingar mellan
olika sprak men hon medger att det mestadels sker utifran engelska, som
4r ett av Asas modersmal. Hon brukar inte inkludera elevernas egna
sprék, vilket hon blir varse under vart samtal att hon skulle kunna gora.

Ldrare 3: Maria
Maria berittar, i samband med att vi talar om hennes kunskaper om fler-
sprakighet, att hon borjade ldsa en kurs i svenska som andrasprak for en
tid sedan. Hon fullfoljde den dock inte, d& hon skulle vara foréldraledig.
Maria ndmner att flersprakiga elevers ldrande har uppmérksammats i
och med att kommunen haft ett fokus pa sprak- och kunskapsutveck-
lande arbetssitt en tid. Maria anser att det &r viktigt att kunna flera sprak:
”jag tycker att barn idag dr mer flersprakiga &n pa min tid, tidigare”.
Hon mérker att barn som véxer upp idag har helt andra mojligheter att
anvinda sprak, bland annat genom dataspel. Maria ndamner ocksa att det
ar berikande att kunna flera sprak och fortsétter: ’det &r ju en demokra-
tisk réttighet att kunna yttra sig sjélv eller forsté sjélv och hédnga med i
sambhillet”. Spraket behovs for att forsta, kunna kénna gemenskap med
andra, att kénna sig delaktig”, menar hon.

Nér Maria beskriver sin grundlédggande instéllning till flersprakighet
i undervisningen berdttar hon om sina erfarenheter fran x-skolan, en
skola med ett stort antal flersprakiga elever. P4 denna skola uppmairk-
sammades elevernas olika sprak genom exempelvis hélsningsfraser pa
olika sprék péa dorren till klassrummet. Eleverna stottades i undervis-
ningen av modersmaélsldrare och studiehandledare. I Marias nuvarande
klass finns det fa elever som talar andra sprdk men hon brukar ta tillvara
elevernas kulturella bakgrund och erfarenheter i undervisningen, beréttar
hon. Under intervjun fragar jag Maria om hennes uppfattningar om fler-
sprakighet har dndrats under aren som verksam ldrare. Hon svarar:

Ja, min uppfattning har dndrats och det var nér jag borjade pa x-skolan for
att dar helt plotsligt var jag tvungen att forhalla mig till det, vilket jag inte
hade gjort tidigare. Helt plotsligt s& hade jag elever som pratade ganska ch
stapplig svenska eh som inte hade bott s& manga ér i Sverige, eller helt plots-
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ligt sa fick vi en nyanldnd, eller sa hade vi tre modersmalslarare samtidigt
i klassrummet och studiehandledare. Och det blir nat annat.

Maria beskriver hur erfarenheterna fran x-skolan férdndrade hennes syn
pa flersprakighet. Hon fick erfara att hon behdvde forhélla sig till den
stora sprakliga variation som fanns i klassrummet, vilket hon inte gjort
tidigare. Relaterat till Marias dndrade ésikter om flersprakighet berittar
hon vidare att hon har haft nytta av erfarenheten pé x-skolan i sitt fort-
satta arbete som ldrare. Maria uttrycker att det &r viktigt att kunna flera
sprak nér eleverna ska léra sig svenska och hon séger med bestdmdhet
att det dr viktigt att utveckla ett starkt modersmal. Hon sdger: “Jag tror
att det 4r mycket ldttare, om man har sitt eget sprak starkt i ryggen an
om man inte har det”. I sin egen undervisning berittar Maria att hon ar-
betade mycket med att gora kopplingar mellan olika sprak pa x-skolan,
men att hon inte gor det i sa stor utstrackning nu, eftersom det finns sé
fé flersprakiga elever i klassen. De elever som ér flersprékiga talar inte
alltid sitt modersmél hemma och dérfor blir det inte naturligt att hon
kopplar till deras modersmal i klassrummet.

Ldrare 4: Helena
Vad giller Helenas kunskaper om flersprakighet dr hon den enda av 1a-
rarna som ar behorig att undervisa i svenska som andrasprak pa mellan-
stadiet genom sin utdkade behorighet. Helena har en omfattande praktisk
kunskap och hon beréttar att hon har lart sig mycket genom éren av kol-
legor som haft kunskaper om specialpedagogik och svenska som andra-
sprak. Hon har ocksa ldst viss facklitteratur pa egen hand och pa sa satt
kompetensutvecklat sig sjalv. Att kunna flera sprék &r viktigt, anser He-
lena och hon tar ocksa upp att det dr vésentligt att tala om sprak i klass-
rummet, med tanke pa den mangfald som finns i samhéllet idag: ”’sa som
samhdllet ser ut nu sa ar det ju véldigt viktigt att ge forstaelse, for alla
alltsa och for oss sjélva”. Helena betonar ocksa modersmalets roll: ”Ja,
har dom inte sitt modersmal sa har dom inte sa l4tt for sig”. Helena har
erfarit att elever som har ett starkt modersmal och som har tidigare skol-
erfarenheter klarar av skolan béttre 4n de som inte har dessa erfarenheter
eller kunskaper.

Nér jag fragar Helena om hennes grundldggande instéllning till fler-
sprakighet i undervisningen svarar hon: ”Beror helt vilken nivé eleven
ar pa”. [ Helenas klass &r majoriteten av eleverna flersprakiga. Eleverna
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talar cirka 15 olika sprék i klassrummet och hon menar att det dr ohall-
bart om alla ska tala sina modersmal: i s fall skulle modersmaélsléraren
vara med men det skulle nédstan bli exkluderande. Det &r sa otroligt
manga olika sprak sa det blir svart att organisera”. Elever som &r nyan-
landa kan fa visa sina kunskaper pa ett annat sprak om det ar forberett,
berittar Helena, till exempel i en provsituation. Helenas instéllning till
flersprakighet har dndrats under aren som verksam ldrare, anser hon.
Hon beréttar att hon inte visste att modersmalet hade sa stor betydelse
nér hon borjade sitt arbete som ldrare, utan det har hon forstatt och lart
sig genom erfarenhet och arbete med kollegor. I den egna undervis-
ningen arbetar hon i stor utstrdckning med att hiarleda ord och gora kopp-
lingar till elevernas egna sprék. Hon séger: “Det &r inget konstigt hér,
det dr inget avvikande”. Eftersom majoriteten av eleverna ér flersprakiga
i Helenas klass utgdr detta normen. ”Det &r ndstan mer avvikande att
inte kunna flera sprak”, menar hon. Sprakligt arbetar de, forutom att héir-
leda ord, med att exempelvis jamfora hur meningar byggs upp i olika
sprak.

Analys

Kunskaper

Léararna har begrdansade formella kunskaper om flersprékighet, i form
av akademiska hogskolepodng. Diaremot har de kunskap om flerspra-
kighet, savil teoretisk som praktisk, som de tillignat sig pa egen hand,
genom fortbildningskurser eller utvecklat genom erfarenhet. Att moders-
malet dr vésentligt dr ndgot som samtliga framhéller och de &r ocksa
Overens om att det &r bra och viktigt att kunna flera sprak. Klara nimner
vardagssprak och skolsprék och att skolspraket ar svart for alla elever.
Lérarnas kunskaper artikuleras i olika utstrickning, vilket visar sig i all-
ménna resonemang eller dsikter som uttrycks med osikerhet. Asa nim-
ner exempelvis att det dr bra att kunna flera sprak: men det har dom ju
sett studier pa att det eh ... ja jag vet inte exakt vad det gor med hjdrnan
men det 4r ju bra for inldrning”. Hon har séledes uppfattat att det 4r bra
men hon kan inte riktigt verbalisera pa vilket sitt eller varfor det &r bra.
Vad giller ldrarnas praktiska kunskap har tre av de fyra ldrarna erfaren-
heter av att undervisa flersprakiga elever och Klara uttrycker exempelvis
att det dr berikande och att hon lir sig mycket av sina elever. Maria be-
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riattar om en specifik erfarenhet pa en skola dar manga elever var fler-
sprakiga och att hon dér fick minga nya insikter.

Uppfattningar om sprak och flersprakighet

De fyra lérarna ar eniga om att det ar viktigt att kunna flera sprak. De
lyfter ndgra olika skél, sdsom att kunna kommunicera med andra och
mdta nya kulturer, for att utveckla den egna identiteten samt for att kdnna
delaktighet och gemenskap. Maria ndmner ocksa att sprak dr en demo-
kratisk réttighet. Lérarna ér positiva till att eleverna anvénder sina sprak
som resurser i klassrummet. Elevsammanséttningen pa skolorna och an-
delen flersprakiga elever i klasserna forefaller emellertid ha betydelse
for hur ldararna konkret hanterar dessa fragor i sin vardagliga undervis-
ningspraktik. Asa har lite erfarenhet av att arbeta i sprakligt heterogena
klasser men hon svarar utan tvekan att eleverna skulle i anvénda andra
sprak, om det fanns ett sddant behov. Helena ddremot, som har méngarig
erfarenhet av att undervisa flersprakiga elever, nyanserar sitt svar. Hon
beréttar utforligt under vilka villkor eleverna far anvinda andra sprak i
klassrummet. Hon har erfarit att det ocksa kan orsaka exkludering och
det kan dessutom vara svart att praktiskt organisera undervisningen om
det finns 15 sprak i klassrummet.

Maria beskriver tydligt hur hennes uppfattning om flersprakighet
dndrades i samband med arbete pa en skola dir en ansenlig del av ele-
verna var flersprakiga. En sddan konkret hdndelse gjorde att Maria om-
vérderade sina undervisning, vilket ocksé har paverkat hennes fortsatta
arbete som lérare. Helena har dndrat sin uppfattning om flersprakighet
genom aren i och med en 6kad erfarenhet och kunskap. Hon betonar hur
mycket samarbete och kollegialt ldrande har betytt for henne. Till en
borjan var hon inte medveten om modersmalets betydelse utan det var
nagot som hon lérde sig av kollegor. Klara a andra sidan ger uttryck for
att hennes uppfattningar inte har fordndrats. Hon séger att hon “inte har
haft s& mycket uppfattning” och ”jag har ju inte helt plotsligt fatt andra
varderingar”. Klara associerar uppfattningar till virderingar och det
skulle kunna vara sé att hon &r omedveten om sina uppfattningar eller
inte erfarit en hiandelse dar hon tydligt 4ndrat sin uppfattning.

Flersprakighet kopplat till den egna undervisningspraktiken
De fyra ldrarna ger exempel pa hur de tar tillvara elevernas tidigare
sprakkunskaper genom att gora kopplingar till olika sprak. I samtalet
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med Asa framkommer att hon frimst gor kopplingar till engelska, da
detta dr ett av hennes modersmal och hon har inte tédnkt pa att hon ocksa
kan inkludera andra sprak. Helena beréttar att hon i stor utstrickning an-
vinder elevernas sprakkunskaper da de hérleder ord och talar om var
orden kommer fran eller om det finns likheter med deras egna sprak. |
hennes klass ér flersprakighet normen och elever dr mer avvikande om
de inte ar flersprakiga.

Diskussion

Denna intervjustudie har undersokt fyra svensklédrares uppfattningar om
flersprakighet. I resultatet framkommer att, och pé vilket sétt, savil kun-
skaper som erfarenheter verkar ha bidragit till att forma l&rarnas upp-
fattningar. De fyra ldrarna har en positiv instéllning till flersprakighet i
allménhet. De uttrycker bland annat att det dr viktigt att ha ett starkt mo-
dersmal och de ser elevernas tillgang till olika sprak som en resurs som
bor anvéndas i klassrummet. Vissa av ldrarna har dock svérigheter med
att artikulera sin kunskap, vilket visar sig i allmédnna resonemang eller
asikter som uttrycks med osdkerhet.

Lararnas kunskaper och erfarenheter — savil personliga som yrkes-
maéssiga tycks i ett dynamiskt samspel ha format deras uppfattningar, i
enlighet med beskrivningen av Kiss (2012). Betrédffande vilka teoretiska
kunskaper som ldrarna yttrar, nAmner exempelvis en av lararna vardags-
sprak och skolsprak, som &r vilkénd kunskap inom disciplinen (se t.ex.
Cummins 2000). Modersmalets betydelse for utveckling av sprak, iden-
titet och larande har konstaterats av flera (Cummins 2000; 2017) och de
fyra ldrarna ar eniga om att det &r viktigt att ha ett starkt modersmal. L&-
rarna resonerar pa olika sitt om sprakkunskapers betydelse och deras
resonemang kan kopplas till interdependenshypotesen (Cummins 2000),
vilket verkar vara ndgot de kdnner till men inte explicitgdr i samtalen.
Monsen (2014) skiljer mellan kunskaper samt tro och asikter men i mitt
material dr det svart att gora en tydlig atskillnad mellan de bada. Dock
artikulerar ldrarna sina teoretiska kunskaper i olika utstrackning. Vilken
praktisk kunskap (erfarenhet) lararna har av flersprakighet verkar ocksé
ha paverkat deras uppfattningar, vilket d&ven konstaterats i tidigare forsk-
ning (Lucas et al. 2015; Lundberg 2019). Uppfattningar kan enligt Fives
och Buehl (2012) vara ofordnderliga eller dynamiska och i denna studie
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finns exempel pa bada i lararnas utsagor. Maria lyfter fram ett specifikt
tillfalle da hennes uppfattningar dndrades och i Helenas fall har férand-
ringen skett dver tid. Klara och Asa anser diremot inte att deras upp-
fattningar har dndrats.

Nér det géller ldrarnas uppfattningar om flersprakighet ar ldrarna ge-
nerellt positiva till att eleverna anvénder sina sprak som resurser i klass-
rummet, vilket stodjer ett transsprakande forhallningssatt (Garcia 2009).
Samtidigt framkommer att det 4r komplext att hantera manga sprak i
klassrummet, vilket Helena bekréftar. Det maste finnas en genomténkt
planering for i vilka sammanhang som det ar 1dmpligt for eleverna att
anvénda andra sprak. Det kan inte ske hur som helst. Lararna beskriver
ocksa och ger exempel pa hur de inkluderar aktiviteter kopplade till fler-
sprékighet i sin undervisning, det som Monsen kallar engagemang
(2014).

Jag har i artikeln redogjort for de uppfattningar som lérarna uttalat
och som diarmed definierats som explicita (Fives & Buehl 2012:474).
Jag ar emellertid medveten om att l4rarnas implicita uppfattningar san-
nolikt paverkar deras yttranden och @ven deras handlingar. Ett exempel
pa detta kan vara nir Asa berittar att hon i sin undervisningspraktik utgar
frén engelska, vilket &r ett av hennes modersmal, niar hon gor sprakjam-
forelser. Hon inkluderar dédremot inga andra sprak, vilket blir uppenbart
for henne i vart samtal att hon skulle kunna gora. Detta kan forstas som
ett exempel pa hennes implicita, omedvetna uppfattning om andra sprak
an engelska som resurs som explicitgjordes under intervjun.

Svensklarare idag undervisar dven flersprakiga elever och eftersom
kunskapsinnehallet i svenska for mellanstadiet inte innehéller nagot tyd-
ligt mangfaldsperspektiv, far ldrarnas kunskaper och forhéllningssétt stor
betydelse for undervisningen och de val som gors. Ett méngfaldsper-
spektiv dr viktigt for alla elever, vilket en av ldrarna i denna studie
podngterar. Vi lever i ett samhélle préglat av mangfald och genom att
bland annat tala om sprék och elevers olika kunskaper och erfarenheter
i skolan kan en storre forstielse for alla elevers likheter och olikheter
skapas. Svensklédrarna i denna studie har en positiv instédllning till fler-
sprakighet, vilket dr en bra grundforutséttning. Vi vet dock att kunskaper
ocksa har en stor betydelse for undervisningspraktiken och tidigare stu-
dier har visat att larare som utbildas far otillrackliga kunskaper om fler-
sprakighet med sig fran utbildningen (Haukas 2016; Lundberg 2019).
Hér behover saledes lararutbildningarna ta sitt ansvar for att sakerstélla
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att lararna i skolan kan arbeta med uppdraget enligt laroplanen om att
vara en likvardig skola for alla.
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Abstract

This article is a qualitative interview study of four Swedish teachers’
beliefs about multilingualism, which in this study is partly about how
the teachers view the students’ language skills, and partly about how the
teachers express that they relate to the students’ language skills in their
teaching practice. The results show that the teachers’ beliefs seem to
have been formed by both knowledge and experience. The teachers, who
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teach in grades 5 and 6 in classes where between five and seventy
percent of the students are multilingual, have a positive attitude towards
multilingualism in general. Among other things, they maintain that the
mother tongue is of great importance for learning in general and for
learning other languages, and they see students’ access to different
languages as a resource that should be used in the classroom. However,
some teachers find it difficult to articulate their knowledge, as evidenced
by general reasoning or opinions expressed with uncertainty.

Keywords: beliefs, multilingualism, Swedish teachers, middle school
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Sammendrag

I en sperreundersokelse blant medlemmer av Facebook-gruppa «Norsk
som andresprak» svarte leerere i norsk som andresprak pa spersmal som
dels gjaldt kjennskap til Det felles europeiske rammeverket og hvilke
formal de mente Rammeverket egnet seg for, dels hvordan de mente inn-
leering av et andresprak foregér. [ tillegg til 4 krysse av for oppgitte svar-
alternativer, kunne leererne kommentere svarene sine. I denne artikkelen
analyseres kommentarene til de leererne som benyttet denne muligheten
flest ganger. Utgangspunktet for studien er teorier utviklet i studier av
leereroppfatninger, profesjonsteorier og sentrale begreper fra Basil Bern-
steins kunnskapssosiologi. Samtidig som artikkelen belyser hvilke lerer-
oppfatninger som kommer fram i kommentarene, kartlegges hvilke
kilder laerere har for oppfatningene. Videre analyseres hvilke sprakhand-
linger laererne bruker nar de kommenterer svarene sine, og hvordan de
artikulerer oppfatningene. Funnene viser at lererne bruker kom-
mentarene til & presisere, nyansere og utdype svaralternativene de har
krysset av for, at de da oftest bygger pa erfaringer de har som lerere, og
sjeldnere pa relevant teori. Samtidig bruker leererne i betydelig grad fag-
lig pregete uttrykksmater. De faglige termene og begrepene er hentet fra

' Dette arbeidet er delvis finansiert av Norges forskningsrad gjennom ordningen

med Senter for fremragende forskning, prosjekt nummer 223265.
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fagfeltene lingvistikk, andrespréaksteori, andrespraksdidaktikk og all-
menn pedagogikk og didaktikk.

Nekkelord: lereroppfatninger, norsk som andresprdk, Det felles eu-
ropeiske rammeverket for sprak, andrespraksleering, teoretiske og
praktiske synteser, klassifisering og innramming

Innledning

I en artikkel i NOA nr. 2 2019 rapporterte vi fra en nettbasert sporre-
undersekelse blant medlemmer av Facebook-gruppa «Norsk som andre-
sprak» (Golden og Kulbrandstad 2019). Malet med undersekelsen var &
bidra til ekt kunnskap om noa-lareres kjennskap til Det felles europeiske
rammeverket for sprak (CEFR), hvilke formal de mener Rammeverket
egner seg for, og — ikke minst — hvordan de mener andrespréakslering fo-
regdr. 250 personer svarte pa undersekelsen, hvorav 227 angav at de var
noa-leerere, og i svaranalysen var det disse vi konsentrerte oss om.
Laererne svarte pa spersmalene ved a velge blant oppgitte svaralternativer,
og i1 den nevnte NOA-artikkelen la vi fram og diskuterte kvantitative
funn. Selv om vi utformet alternativene slik at det til en viss grad ble
mulig & gi nyanserte svar, er det begrenset hvor mye nyansering denne
metoden for datainnsamling tillater. Derfor apnet vi for at respondentene
kunne skrive kommentarer til selve spersmélene eller til det de hadde
valgt & svare. I denne studien er det disse kommentarene vi underseker,
og vart metodiske bidrag ligger i at vi dermed har en kvalitativ oppfelging
av en kvantitativ undersgkelse (Golden og Kulbrandstad 2019).
Omtrent en tredjedel av de som svarte pa undersekelsen, benyttet seg
av muligheten til & gi utfyllende kommentarer, og blant disse var det
noen som kommenterte ofte. Siden det er grunn til & regne at de som har
mange kommentarer, er spesielt engasjert, er det kommentarene fra disse
lererne som analyseres 1 denne artikkelen. Samtidig som vi ensker & be-
lyse hvilke leereroppfatninger som kommer fram i kommentarene, sper
vi hvilke kilder laerernes oppfatningene ser ut til & ha, det vil si om de er
formet av deres egne erfaringer som sprakinnlarere, av kunnskaper og
erfaringer fra leererutdanningen, eller av erfaringer fra egen laererpraksis.
I tilknytning til dette ser vi ogséd péa hvilke sprakhandlinger laererne
bruker nér de uttrykker oppfatningene sine og hvordan de artikulerer
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dem i kommentarene, blant annet bruken av faglig preget sprak og me-
taforer.

Artikkelen er bygd opp slik: I neste del gjennomgér vi relevant teori
og tidligere forskning, og det vil da ferst og fremst dreie seg om teorier
og empiriske studier knyttet til leereroppfatninger, og teori om forholdet
mellom vitenskapelige teorier og lereres profesjonelle skjonn. Etter
dette presenterer vi framgangsmaten som vi har brukt i undersekelsen,
for vi presenterer materialet og analyseresultatene vére. Avslutningsvis
diskuterer vi funnene i lys av teoriene og forskningen som vi bygger pa.

Teori og tidligere forsking

Simon Borg (2003) innleder en omfattende forskningsoversikt om
teacher cognition med a signalisere at han bruker denne termen om «the
unobservable dimension of teaching — what teachers know, believe and
think» (s. 81). Ifelge Borg dreier leerertenkning — eller leereroppfat-
ninger, som er blitt vanlig term i norsk sammenheng (se f.eks. Renbeck
og Renbeck 2010, Monsen 2014, Hjortdal 2018) — seg altsd om det som
leerere vet, tror og mener om forhold som direkte eller indirekte har med
undervisning & gjere, og som antas & vere en dimensjon ved lereres
undervisning uten at dette kan observeres direkte. Hvordan begrepet
lecereroppfatninger mer ngyaktig avgrenses gjennom vesensdefinisjoner,
varierer i faglitteraturen, og det samme gjelder hvordan begrepet
defineres operasjonelt.

Borg (2003:82) har en modell der den innledende beskrivelsen av
leereroppfatninger som det leerere vet, tror og mener, spesifiseres til blant
annet a dreie seg om teorier, antakelser, metaforer og konsep-
tualiseringer. Slike oppfatninger kan dreie seg ulike forhold som selve
det & undervise, méter & undervise pa, hvordan lering foregér, og inn-
holdet i faget. Modellen dekker ogsa grupper av faktorer som enten
pavirker eller bide pavirker og pavirkes av lereroppfatninger. Lerernes
egne erfaringer som elever er én slik gruppe, kunnskaper og erfaringer
fra fagstudier og pedagogikk i laererutdanningen en annen, og erfaringer
fra klasseromspraksis en tredje.

Mange studier konkluderer med at erfaringer som laerere har fra egen
skolegang, pavirker oppfatningene de har som laerere mer enn lerer-
utdanningen (Holt-Reynolds 1992, Sugrue 1997, Furlong 2013). Lortie



104  Anne Golden og Lars Anders Kulbrandstad

(1975) beskriver lereres egen skolegang som en slags langvarig ob-
servasjonslaeretid der grunnleggende forestillinger om undervisning og
leering utvikles, og disse preger altsa senere lereroppfatninger i stor
grad. Dette har ogsa vaert pavist i flere undersekelser av andrespraks-
leerere, for eksempel Johnson (1994) og Lo (2005). Annen forskning om
effekten av teoretisk kunnskap pé leereres oppfatninger om hvordan inn-
leering av et andresprék foregér, og hvilke metoder som ber brukes i
undervisningen, har imidlertid gitt andre resultater. Busch (2010) fant
for eksempel at et kurs om andrespraksteori og andrespraksforskning i
grunnutdanning for leerere som la vekt pé bevisstgjering av oppfatninger
om andresprakslering, endret leerernes oppfatning om hvor lang tid det
tar & leere et sprak, og om ordforrad eller grammatikk er viktigst nar man
leerer et nytt sprak. Debreli (2016) fulgte 14 kommende lerere i engelsk
som andresprék gjennom hele grunnutdanningen og undersegkte hvilke
pavirkningskilder som var mest framtredende nér studentene svarte pa
spersmal i semistrukturerte intervjuer om andrespraksleering og andre-
spraksundervisning. Selv om studentene ogsa refererte til egne positive
sa vel som negative erfaringer som sprakinnlarere og til utbredte opp-
fatninger i samfunnet, framstod emner i lererutdanningen som den
kilden som hadde mest 4 si for hvilke oppfatninger studentene uttrykte,
og hvordan de begrunnet dem. I en eldre studie av fire leerere som
videreutdannet seg pa masterniva i andrespraksundervisning ved siden
av lererjobben, fant Freeman (1993) at laererne tilegnet seg et fagsprak
som gjorde at de klarere kunne artikulere og reflektere over spenninger
mellom ulike hensyn de matte ta i undervisningen. Dette endret oppfat-
ninger de hadde; samtidig viste funnene at endrete oppfatninger ikke
nedvendigyvis ferte til endret undervisningspraksis.

Basturkmen (2012) gjennomgikk doktoravhandlinger som under-
sokte forholdet mellom spréklaereres eksplisitte oppfatninger og hva de
gjorde i praksis. I de fleste studiene hadde forskerne bare funnet et be-
skjedent samsvar, og arsaker til avviket som var trukket fram, handlet
oftest om forhold knyttet til konteksten: krav i leereplaner, manglende
stotte fra kolleger, behov for & holde ro og orden i klasserommet osv.
Interessant nok, men heller ikke uventet, korresponderte leerernes eks-
plisitte oppfatninger og det man kunne observere at de gjorde, best blant
erfarne laerere og minst blant nyutdannete. Dette skyldes at leereropp-
fatninger formes i det som Borg (2003:1) etter Foss og Kleinsasser
(1996) kaller «symbiotic relationships». Relasjonene er symbiotiske pa
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den maten at oppfatninger er med & pavirke hva larere gjor, men er-
faringer fra praksis og refleksjoner over praksis kan fore til at oppfat-
ninger justeres eller utvikles (se f.eks. Sato og Kleinsasser 2004).

Forholdet mellom teori og praksis er et sentralt tema innen profe-
sjonsforskningen. Som andre larere er andresprakslaerere profesjons-
utevere, i likhet med f.eks. leger, advokater, psykologer og prester. Felles
for slike yrkesgrupper er at de gjennom en spesialisert utdanning pa uni-
versitets- eller hogskoleniva er sertifisert til & forvalte bestemte typer
kunnskap. I utdanningen har de tilegnet seg teoretisk og vitenskapelig
kunnskap og fatt praktisk kvalifisering under en eller annen form for
veiledet virksomhet pa profesjonens praksisfelt. Kvaliteten pa arbeidet
de utferer, er av stor betydning bade for den enkelte og for samfunnet
(Molander og Terum 2008, Granlund et al. 2011). Profesjonsteoretikeren
Harald Grimen (2008) har gétt neermere inn pa det som er kunnskaps-
grunnlaget for utevelse av en profesjon, og han skiller der mellom zeore-
tiske synteser og praktiske synteser. 1 begge tilfeller har vi & gjere med
kunnskapselementer som er foyd sammen til et storre hele. I de teore-
tiske syntesene skjer dette pa en teoristyrt og logisk koherent méte. Be-
greper er eksplisitt definert, og de inngar i strukturer som tilfredsstiller
krav til stringens og konsekvens. I praktiske synteser kombineres kunn-
skapselementene ut fra det som fordres i konkrete situasjoner under
profesjonell yrkesutevelse. Kunnskapsbasen som elementene hentes fra,
er heterogen og bestar dels av teorier fra ulike relevante vitenskaper,
dels av kunnskaper som skriver seg fra yrkesuteverens egne erfaringer
eller fra andre utevere av yrket. Denne siste typen bestar bade av kunn-
skaper som profesjonsuteveren har et bevisst forhold til og kan artikulere
verbalt i et mer eller mindre faglig preget sprék, og av sékalt taus kunn-
skap (Polanyi 1958, 2000), det vil si kunnskaper, oppfatninger og
vurderinger som ligger til grunn for handlingskompetanse, men som
ikke formuleres eksplisitt (jf. begrepet ‘knowing-in-action’ hos Schon
1983:49).

Grimens begrep praktiske synteser harmonerer godt med hvordan
Johnson og Freeman (2001:56) beskriver spraklereres praktiske teorier
med utgangspunkt i Elbaz’ (1983) begrep teachers’ practical theories:
«These theories or systems intermingle teachers’ personal experiences
as students, teachers, and language learners with knowledge of abstract
theories and guiding principles from professional training, and teachers’
personal values and beliefsy. De understreker at slike teorier ikke
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fungerer isolert, men representerer komplekse mater som lerere bruker
for & avgjere hva de skal gjore med et gitt undervisningsemne, med en
gitt gruppe av innlerere, pa et gitt sted og pa et gitt tidspunkt. Det dreier
seg om situert tenkning, der kunnskap ikke bare dreier seg om akku-
mulert informasjon, men ogsé levd praksis.

For lerere i norsk som andresprék omfatter de teoretiske delene av
kunnskapsbasen blant annet kunnskap om norsk sprékstruktur og sprak-
bruk, norsk sprik i kontrastivt perspektiv, andresprikslaering, andre-
spraksdidaktikk og flerspréklighet (jf. Kulbrandstad og Egeland 2019)
I tillegg kommer allmenn pedagogisk og didaktisk kunnskap.

I sin kunnskapssosiologi behandler Bernstein (2000) hvordan aka-
demisk kunnskap blir rekontekstualisert for pedagogiske formal. Han
sondrer mellom klassifisering (classification) og innramming (framing)
av kunnskap. Det forste handler om i hvilken grad kunnskap fra ulike
fag og disipliner holdes atskilt og ikke flyter over i hverandre, mens det
andre blant annet har & gjore med i hvilken grad kunnskapen blir kom-
munisert i et spesialisert fagsprék eller i et hverdagssprak. Afdal og Ner-
land (2014) bruker dette skillet i en analyse av dybdeintervjuer med
nyutdannete norske og finske grunnskolelaerere. I likhet med de fleste
andre laerere 1 norsk grunnskole pé det tidspunktet, var de norske leererne
i studien utdannet gjennom en firearig allmennlarerutdanning, mens de
finske leererne hadde en femarig masterutdanning bak seg. Hoved-
temaene i intervjuene var hvordan lererne mente de hadde utviklet seg
gjennom larerutdanningen, hvordan de opplevde arbeidet som lerer, og
hva de var opptatt av i den forbindelsen. De ble ogsa spurt om hvordan
de skaffet seg kunnskaper de trengte i jobben til daglig, og hva de syntes
var de storste utfordringene som ferske lerere. Forskerne fant bade
fellestrekk og ulikheter mellom larerne fra de to landene og uttalte
(ibid.: 293-294):

Taken together, the Norwegian teachers tended to express their concerns
more often through concepts derived from everyday language and with re-
ference to external concerns. Disciplinary concepts and cumulative struc-
tures were not often referred to, and their accounts more often reflected a
collective orientation towards the teacher community in their school and
the social relations between students.
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Analysen viser altsd de norske lererne tenderte til & ha svakere klas-
sifisering og innramming enn sine finske kolleger, og dette gikk blant
annet pa at de sjeldnere brukte faglige begreper eller refererte til teori
og oftere uttrykte seg i et hverdagssprak, henviste til leererkollegiet pa
skolen og nevnte sosiale relasjoner mellom elevene. De finske lerernes
kunnskapselementer framstar i det hele som mer systematiserte og
strukturerte enn tilfellet var med de norske leererne, og forskerne sé dette
i sammenheng med forskjeller mellom finsk og norsk lererutdanning.

Samtidig peker for eksempel Klette og Carlsten (2012) pa at leerer-
profesjonen ogsa internasjonalt i liten grad har hatt tradisjon for & gé til
en felles empirisk og teoridrevet kunnskapsbase for a forbedre sin
praksis.

Studier av leereres diskurs om spréklaering og sprakundervisning har
ogsa handlet om bruken av metaforer for & vise hvordan sprakbruken
kan avdekke antagelser og holdninger. Grunnlaget for undersokelsene
er gjerne konseptuell metaforteori i tradisjonen etter Lakoff og Johnson
(1980), der metaforer betraktes som kognitive redskaper til & organisere
og forsta fenomener i virkeligheten med. Metaforene som brukes, om
f.eks. sprak, spraklering og -undervisning, kan ogsa endres og har
dermed potensial til & forandre holdninger siden «New metaphors have
the power to create a new reality» Lakoff og Johnson (1980). Thornbury
(1991) viser for eksempel at frekvente metaforer om lering er laering
som en reise, en databehandlingsprosess og et puslespill, og om sprak
som et fysisk stoff og en vare og at disse pa ulike méter begrenser synet
vart pa lering og ber utfordres.

Metode

Sperreundersgkelsen som data for denne studien er hentet fra, bestod av
29 spersmal, fordelt pa felgende temaer: kjennskap til Rammeverket,
oppfatninger om andresprékslaering, bruk av Rammeverket, res-
pondentenes bakgrunn og undervisningserfaring pluss et spersmal om
kommentar til undersekelsen. I denne artikkelen har vi snevret analysen
inn til & gjelde kommentarene til de to temaene oppfatninger om andre-
spraksleering og bruk av Rammeverket. Se Appendiks 1 for denne delen
av sperreskjemaet. I alt innebar dette 292 kommentarer fra 73 larere.
Vi valgte videre ut kommentarene fra de mest kommentarivrige leererne,



108 Anne Golden og Lars Anders Kulbrandstad

definert som de som hadde kommentarer til atte eller flere spersmal.
Dette gav oss til sammen 132 kommentarer fra elleve laerere, som vi
analyserte (se Appendiks 3 for detaljer).

Temaet oppfatninger om andresprdksicering bestod av et hovedspers-
mal hvor lererne ble presentert noen beskrivelser av andresprékslaering
og sa bedt om angi hvilken beskrivelse de syntes var mest dekkende for
de fleste innleererne. De fem neste spersmélene var naermere utdypinger
av dette pa den maten at lererne for hver beskrivelse kunne krysse av
for om de mente den passet for de fleste, mange, noen osv. Det sjette var
et spersmal om utviklingen av ulike delferdigheter i andrespraket.
Temaet bruk av Rammeverket bestod av spersmal om hvilke alders-
grupper Rammeverket passet for, og om det var egnet for & vurdere
sprakferdigheter til personer som gnsker arbeid innen noen angitte yrker.
Det var ogsé spersmél om bruk av Rammeverket for & regulere inngang
til hoyere studier, for & gi rettigheter som permanent oppholdstillatelse
og statsborgerskap. Spersmal om skriftlige og muntlige ferdigheter ble
stilt hver for seg.

Siden det er oppfatninger som kommer til uttrykk gjennom lereres
kommentarer som direkte handler om aspekter ved andresprakslering
og bruk av Rammeverket, er det eksplisitte leereroppfatninger vi ana-
lyserer.

Kommentarene ble kodet etter to dimensjoner kalt kilde og sprdk-
handlingstype (Austin 1962, Searle 1969, Svennevig 2009). Kildedimen-
sjonen er basert pa studier av leereroppfatninger i Holt-Reynolds (1992),
Johnson (1994) og Lo (2005). Vi tok utgangspunkt i kategorier fra disse
studiene og justerte dem underveis i analysen slik at de passet til vare
data. Framgangsmaten var altsd en veksling mellom deduktiv og
induktiv metode. For & gi et eksempel valgte vi forst ut egenerfaring,
dvs. erfaring basert pa egen skolegang, som en kategori, men etter & ha
gjennomgétt kommentarene sa vi at denne erfaringstypen ikke kunne
skilles ut 1 vare data. Vi kom dermed fram til kategoriene utdannings-
erfaring, lcerererfaring og annet. Utdanningserfaring brukes om kom-
mentarer hvor vi ser spor av teoretisk skolering, enten gjennom
faguttrykk eller perspektiver som brukes innen sprakvitenskapen, sarlig
andrespréksfaget, eller innen pedagogikk og didaktikk. Lerererfaring
brukes om kommentarer som viser til erfaring fra klasserommet, utdan-
ningssituasjonen o.l. og sarlig til inndeling i undervisningsnivéer i
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skoleverket. Annet brukes om resten, dvs. serlig om kommentarer som
ser ut til & ha opphav i ideologi, politisk standpunkt osv.

Den andre dimensjonen som vi har kodet etter, gjelder hvilke sprak-
handlinger kommentarene representerer, dvs. det som lererne gjor nar
de kommenterer sine valg av svaralternativ i sperreundersekelsen (jf.
Svennevig 2009:61-66). Her kom vi fram til felgende kategorier:
presiseringer (bade av spersmalet og av svaret), utdypinger og begrunn-
elser. Presiseringer av sporsmdlet er brukt ndr kommentarene er av
typen «Slik jeg tolker /itt etter litt, betyr dette bare at ingen lerer helt
plutselig & mestre et andresprak, det vil jo alltid skje gradvis».
Presisering av svaret har vi nar vi kan omformulere kommentaren til
«Med det mener jeg at....», slik som kommentaren «I hvert fall pa
videregaende», der vedkommende har valgt svaralternativet «De fleste»
pa et spersmal om hvor mange Rammeverket passer for pa ungdoms-
trinnet og 1 videregdende.

Kommentarene er utdypinger nar de kan omformuleres til «Og i til-
legg mener jeg at....». Et eksempel her er kommentaren til et svar pa
spersmélet om Rammeverket passer for & vurdere om en person har gode
nok skriftlige norskferdigheter for & jobbe i barnehage. Laereren er helt
enig og kommenterer slik: «B1-nivéet- terskelnivaet, ber vaere greit nok
niva for a kunne fore logg, skrive og lese enkle beskjeder med mer».

Sprakhandlingstypen begrunnelse dekker kommentarer som kan om-
formuleres til «Jeg mener dette fordi....», slik som felgende kommentar
til svaret «helt enig» pa spersmalet om Rammeverket passer for a
vurdere om en person har gode nok norskferdigheter for & komme inn
pa universitet eller hogskole: «Det at bestatt B2 nd tilsvarer karakteren
4 i norsk er kjempeflott, men det blir kjempeviktig at de som far B2
virkelig er pa det nivaet».

Resultater

De elleve lererne som viste seg & vaere mest kommentarvillige, hadde
alle erfaring med noa-undervisning, de hadde alle enten allmennlarer-
utdanning eller annen lererutdanning/heyere utdanning, og de hadde
alle erfaring fra undervisning, se Appendiks 2 for neermere detaljer. Med
andre ord hadde de forutsetninger til & trekke bade pa kunnskaper og pa
erfaringer fra utdanningen og fra laereryrket nar de kommenterte svarene.
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I den delen av undersegkelsen som gjaldt oppfatninger om andre-
sprakslcering, var det overordnete spersmalet hvordan leererne oppfattet
at leeringen foregar for de fleste elevene, og her gav fem av de kom-
mentarivrige leererne kommentarer. To av dem krysset av for pastanden
«Spréklaeringen gér i rykk og napp og litt fram og tilbake», to hadde
krysset av for «De leerer spraket litt eller litt» og én for «De er pé et visst
trinn en stund, sa gar de opp pa neste trinn osv.».

Nér lererne sa kommenterte dette svaret og/eller svarene pa de mer
detaljerte spersmalene om andresprakslaering, var kilden for kom-
mentarene i de aller fleste tilfellene leerernes egen praksis (37 av 39),
iblant kombinert med faglig erfaring fra utdanningen (9). For eksempel
skulle respondentene angi hvor mange péstanden «Andrespraket leeres
litt etter litt» passet for. Her svarte én laerer «de fleste» og utdypet dette
videre slik: «Noen har progresjon som er hay, og da oppleves det som
rykk. De fleste laerer likevel litt og litt». En annen lerer krysset av for
svaralternativet «mange» da vedkommende skulle ta stilling til hvor
mange en pastand om at sprakleringen gar i rykk og napp og litt fram
og tilbake, var dekkende for. Hun eller han presiserte svaret sitt slik: «I
forstaelsen av at mellomspraket har egne strukturer som det ser ut til at
de fleste folger fra de begynner & lere et andre/tredjesprik osv.». Som
vi ser, bygger lereren her ikke bare pa erfaringer fra klasserommet (‘som
det ser ut til at de fleste folger’), men ogsa pa kunnskaper fra utdann-
ingen i form av fagterminologi (‘mellomsprak’, ‘egne strukturer’). Bare
to kommentarer syntes & ha lerernes utdanning som eneste kilde. For
det siste spersmalet om andrespréakslering, som handlet om hvorvidt ut-
viklingen av de ulike delferdighetene i spréket skjer i ganske likt tempo
muntlig, var de fleste kommentarene basert pa en kombinasjon av ut-
danningserfaring og leerererfaring, slik som nar en laerer svarer ‘fa’, og
begrunner svaret med kommentaren «Nettopp pga dette er rammeverket
med sine mer apne beskrivelser befriende & bruke».

Laerernes kommentarer ble gitt gjennom ulike sprdakhandlinger (be-
grunnelser, presiseringer og utdypinger) og disse fordelte seg slik: 14
kommentarer av de i alt 47 var begrunnelser, mens 16 var presiseringer
av svaret og fem presiseringer av sporsmalet. Atte kommentarer var ut-
dypninger. Fire kommentarer var synspunkter pd spersmalsstillingen.

Et eksempel pa begrunnelser har vi nir en av larerne svarer at
hun/han er helt enig i at sprakleeringen gér i rykk og napp og felger opp
kommentaren med: «Vi ser ofte at deltakere plutselig ikke behersker en



«Kanskje for hegt utdanna europearar pa spor 3» 111

funksjon eller et grammatisk trekk som de tidligere har behersket».
Samme sprakhandlingstype finner vi nir en annen laerer svarer at det er
‘mange’ innleerere som folgende pastand passer for: «Andrespraket leres
litt etter litt», og begrunner det slik «All lering foregar mer eller mindre
gradvis. Innlererne laerer noe og er klare til & ga videre selv om det som
er leert ikke nedvendigvis beherskesy»

Nér vi vurderer alle begrunnelsene, utdypingene og presiseringene
til svarene gitt til spersmélene om hvordan andrespraksleringen foregér
og til de ulike pastandene som larerne skal ta stilling til, ser vi at de
fleste foler behov for & nyansere svaret de har gitt. Selv om de er enig
eller uenig i en pastand, eller har en oppfatning om at den gjelder for
‘de fleste’ eller for ‘fa’, ensker de & understreke at det finnes en stor grad
av variasjon, og denne har de mott som laerere. Variasjonen gjelder ser-
lig innlerernes alder, utdanning og sprakbakgrunn og hvilke spraklige
aspekter det fokuseres péa. Et eksempel pa dette er kommentaren til
svaret ‘noen’ som vi ogsé har brukt som tittel pa artikkelen. En laerer gir
folgende presisering til svaret pd spersmélet om utviklingen av ulike
deler av sprakferdigheten skjer i likt tempo:

Kanskje for hegt utdanna europearar pa spor 3, som systemet er utvikla for.
Men det munnlege er 6g veldig avhengig av akademisk utdanning. P& spor
1 kjem utviklinga i ordforrad lenge for korrekt grammatikk. For austasiatar
kjem uttale oftast etter ordforrad og grammatikk (som dei tileignar seg
skriftleg forst) viss dei har ein del skolebakgrunn.

Til de 14 spersmalene om bruk av Rammeverket fikk vi 85 kommentarer.
Disse spersmaélene handler om bruk av Rammeverket som vurderings-
instrument i skolen og voksenopplaringen, for & komme inn pé uni-
versitet og hegskole, for & kunne arbeide i ulike yrker og for & fa
rettigheter som permanentoppholdstillatelse eller statsborgerskap. Rundt
tre fjerdedeler av kommentarene ble gitt med lerererfaring som kilde,
¢én var en kombinasjon av leerererfaring og utdanningserfaring, mens 21
ble kategorisert som ‘annet’. De sistnevnte var enten (retoriske) spors-
mal, slik som «Hvor gode skriftlige norskferdigheter kreves/er
nedvendig for 4 kjere taxi?», eller det var politiske eller ideologiske opp-
fatninger «Vi ber ikke kreve skriftlig kompetanse for permanent opp-
hold».
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Alle svarene var bekreftende til at Rammeverket passer i vurdering
av norskferdighetene til innvandrere i voksenoppleringen og til
minoritetsspraklige elever pa ungdomstrinnet og i videregdende, men
de fleste laererne hadde behov for presisering av svaret av typen «Gjerne
med noe tilpasning» eller «Det passer absolutt, utfordringen er ofte at
innleererne ligger pé ulike nivéer i de ulike underferdigheter. Det er der-
for vanskelig & gi et generelt nivay». Disse svarene var alle gitt ut fra deres
leerererfaring. Néar det gjaldt barnetrinnet, var svarene mer varierte og
enkelte kommenterte at de ikke hadde kjennskap til trinnet. Kommentarene
ble oftest gitt som presiseringer av svarene eller som begrunnelser. En av
begrunnelsene for at Rammeverket ikke passet for barnetrinnet, var gitt
med utgangspunkt i utdanningserfaring og led: «Siden det er utviklet
primeert for & laere seg et fremmedsprak sa oppleves denne maten & male
et andresprak pa som feil».

For spersmalene om Rammeverket passet for & vurdere om en person
har gode nok muntlige (og skriftlige) norskferdigheter for fire ulike
yrkesgrupper, fordelte kommentarene seg noenlunde likt pa de tre sprék-
handlingskategoriene. Omtrent en tredjedel var begrunnelser for valg av
svaralternativ, samme andel var presiseringer som laererne ville gi for at
de var ‘litt’ eller ‘helt enige’ i at Rammeverket passet til det aktuelle
yrket, og noen feerre ble gitt for a utdype hvorfor de var ‘litt’ eller ‘helt
enige’ i at det passet. En kommentar var en kombinasjon av begrunnelse
og presisering for at vedkommende var litt enig.

Naér det gjaldt vurderingen av de muntlige norskferdighetene som det
ble spurt om til disse yrkene, var de kommentarivrige leererne oftest
‘helt’ eller ‘litt’ enige i at Rammeverket passet til dette, resten var ‘litt’
eller ‘helt’ uenige. De som var enig i at det kunne brukes, kom gjerne
med presiseringer, slik som én av larerne gjorde til spersmélet om det
passer for & jobbe i barnehage. Hun svarte ‘helt enig’ og kommenterte:
«Jeg tar det for gitt at dere kun tenker ut fra spréaklige kriterier. Et sprak-
nivé alene kan jo ikke vaere nok til & vurdere om en person har de ‘egen-
skaper og kvalifikasjoner’ som trenges for & jobbe i en barnehage. A2
eller hgyere niva ber holde». De som var uenig, begrunnet det gjerne
videre med at Rammeverket ikke er nyansert nok. Et eksempel er en
leerer som er helt uenig i at det kan brukes for & vurdere norsk-
ferdighetene for & bli hjelpepleier, og kommenterer dette slik: «Ramme-
verket ma differensieres mer om det skal brukes til & vurdere innenfor
yrker hvor en har ansvar for andre mennesker».
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Om vurdering av skriftlige ferdigheter til de samme yrkene var de
kommentarivrige leererne ikke fullt s& enige. De svarte ‘helt’ eller ‘litt’
enige 1 halvparten av tilfellene, resten fordelte seg pa alternativene ‘helt’
eller ‘litt’ uenige og “usikker’. De som var usikre, begrunnet svaret med
at de var 1 tvil om kravene, eller at de ikke hadde tenkt over det, f.eks.
ved a kommentere «usikker pa hvilke skriftlige ferdigheter som trengs
[i barnehagen]» eller ved a stille dette retoriske spersmalet: «Hvor gode
skriftlige norskferdigheter kreves/er nedvendig for a kjere taxi??».

Spersmélet om Rammeverket passer for & vurdere norskferdighetene
for & komme inn pa universitet eller hagskole fikk seks kommentarer,
de fleste begrunnelser — i ett tilfelle supplert med en utdyping. Begrunn-
elsene for de som var uenig, gikk pa at det trengtes strengere eller mer
differensierte krav.

Nér leererne kommenterte svarene sine pa de fire spersmélene om
Rammeverket egner seg for & avgjere om personer kan fa rettigheter
som permanent oppholdstillatelse eller statsborgerskap, ytret mer enn
halvparten seg ut fra politisk eller ideologisk stasted, altsd det vi har
kategorisert som ‘annen erfaring’. Av disse hadde sé a si alle svart at de
enten var ‘helt’ uenig i pastandene i spersmalene, eller at Rammeverket
ikke var relevant i denne sammenhengen. En visste ikke hva han eller
hun skulle svare, mens resten kommenterte ut fra sin leerererfaring. De
fleste av disse var ‘litt’ eller ‘helt’ enig i at det passet, men noen var ‘helt’
eller ‘litt” uenig, I to tilfeller var kommentarene presiseringer av at det
matte gis unntak eller det var begrunnelser.

Det er stor variasjon i hvordan de elleve lererne har formulert kom-
mentarene, og variasjonen gjelder sa vel mellom de enkelte kom-
mentarene fra hver av laererne som mellom de forskjellige laererne.
Kvantitativt er det for eksempel spredning i lengde pa kommentarene.
Nesten alle leererne har noen korte kommentarer, slik som «med en del
unntaky, «i hvertfall p& videregaende» og «er usikker», og samtlige har
en del lange kommentarer. Gjennomsnittlig antall ord per kommentar
ligger hos de fleste mellom 20 og 30. Alt i alt teller de 132 kommen-
tarene i overkant av 3000 ord.

De lengre kommentarene inneholder gjerne resonnementer og
argumentasjonsrekker med klart faglig preg. En lerer skriver for ek-
sempel dette i sin lengste kommentar, som kommer etter at vedkom-
mende har valgt svaralternativet ‘litt etter litt’ pa spersmalet «Her er
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noen beskrivelser av andresprakslering. Hvilken av dem synes du passer
best for de fleste innlererne?»

Jeg er forsavidt enig i at sprakleringen gér litt i rykk og napp og
tilsynelatende litt frem og tilbake, men jeg vil ikke si at den pé noe tidspunkt
gar tilbake. Det kan kanskje virke slik, sett utenfra, men det er jo bare fordi
innlererne til en hver tid befinner seg pa et sted i sin laeringsleype der de
tester ut hypoteser pd omrader de er i ferd med a leere seg. kanskje skjer det
fossilisering, ofte lerer se deg sa & mestre disse omradene og gér videre til
a teste hypoteser pa andre omrader. Og de tester jo gjerne ut aspekter ved
spraket pa flere omrader samtidig. Dette var et vanskelig spersmal & svare
kort pa, merker jeg!

Her ser vi at lereren bruker flere perspektiver og begreper fra interna-
sjonal teori om andresprakslering. Innlererne ‘befinner seg pa et sted i
sin leeringsloype’, de ‘tester ut hypoteser’ og det er mulig at ‘det skjer
fossilisering’. Et annet eksempel er en kommentaren til svaret « Vet ikke»
pa spersmalet «For hvor mange innlaerere passer denne pastanden? Det
virker som spréklaeringen skjer ved et plutselig gjennombrudd»:

Det kan kanskje stemme for folk som har studert sitt eget morsmal pé en
vitenskaplig méte. Da kan spriksystemet “plutselig” apenbare seg. For
deltakere som aldri leerte & lese/skrive pa sitt morsmal tror jeg at “gjennom-
bruddet” skjer etter drelang, meysommelig arbeid fra lyd til morfem til ord
med mening. Ulikt tempo for deltakere med germansk/ikke-germansk
sprakbakgrunn. Ulikt tempo for deltakere med gode hukommelsesstrategier/
dérlige hukommelsesstrategier. Raskest tempo for deltakere med auditive
innleringsstrategier.

Denne kommentaren har innslag av sé vel allmenn lingvistisk som all-
menn pedagogisk begrepsbruk: morfem, germansk/ikke-germansk, hu-
kommelsesstrategier, auditive innlceringsstrategier. Det neste eksemplet
er kommentaren fra en larer til svaret ‘litt uenig’ pa spersmalet «Hvor
enig eller uenig er du i folgende pastand? Rammeverket passer for a
vurdere om en person har gode nok muntlige norskferdigheter til & jobbe
i barnehage».

2 Kursivering i dette og de pafelgende eksemplene er satt inn av forfatterne.
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Den korte muntlige testen som ligger til grunn for plassering pa niva i
Rammeverket, ber ikke brukes som utgangspunkt for jobb i bhg. De ma i
tilfelle ha et skikkelig intervju ferst. Har registrert at flere arb.givere som
soker arb.kraft, herunder bhg ettersper B1. En trenger flere kvalifikasjoner
enn det i mote med sma barn som heller ikke har ferdigutviklet sprak. Det
er et viktig fokus i bhg det at barna skal utvikle spraket/sprakene sitt/sine.
Da ma de ha gode nok sprakmodeller i sitt daglige liv.

I tillegg til at kommentaren viser fortrolighet med Rammeverket og med
hvordan testresultater som er bygd pa dette, brukes av arbeidsgivere,
rommer den pedagogiske sjargong som et viktig fokus i bhg, ferdig-
utviklet sprak og sprdakmodeller.

Andre faglige uttrykk som vi finner i leerernes begrunnelser, er de
vanlige termene i gruppeinndelingen ved kurs i voksenoppleringen, slik
som spor 1, spor 2 osv., og naturlig nok de ulike betegnelsene som
brukes i klassifiseringen av nivdene i Rammeverket (A2, B1 osv.).
Laererne bruker ogsa enkelte svaert alminnelige faglige betegnelser pa
ulike aspekter ved spraksystemet (slik som grammatikk, ordforrad, ut-
tale) 1 tillegg til det mer spesialiserte morfem, og noen typiske andre-
spraksfaglige betegnelser (ved siden av dem som allerede er nevnt), slik
som ‘verbet pa 2.plass’, ‘SVO-setninger’, ‘mellomsprak’ og ‘basisniva’.
Generelle pedagogiske termer er ‘progresjon’, ’skriftlighet’, ‘laerepro-
sess’, ‘kontekst’, ulike typer ‘ferdigheter’ (muntlig, skriftlig,
leseferdigheter, norskferdigheter) og kompetanser (skriftlig kom-
petanse), dessuten, ‘prosess’ og ‘kriterier’.

En leerer bruker ogsa et storre bilde (et scenario) som kommentar til
sporsmélet «Passer det & bruke Rammeverket i vurdering av norsk-
ferdighetene til innvandrere i voksenopplaringen?». Svaret er «Ja, for
noen» og kommentaren lyder: «Det er godt designa for spor 3. Dei andre
spora har det som barn har det med medisinar: ein forskar pa vaksne og
medisinerer barn med voksenmedisin tilpassa vekt og haper pa det
beste». Altsa vil denne lereren understreke det litt ukontrollerte, noe
risikofylte i denne handlingen, dvs. & bruke Rammeverket generelt i
voksenoppleringen.

For & karakterisere andrespréksutviklingen har vi i sperreskjemaet
brukt metaforen ‘gjennombrudd’ i en péstand om andrespraks-
utviklingen. Denne metaforen har vi tidligere analysert i forbindelse med
Rammeverket (Golden og Kulbrandstad 2018), der vi hevder at det as-
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sosieres med «en aktiv kraftanstrengelse» sarlig innenfor for tunell-
bygging. «Overfort brukes det om a bli (aner)kjent, bli oppdaget (litt
plutselig) og altsa heretter (ganske raskt) fa en annen statusy (ibid:250),
altsa at en stor forandring skjer i utviklingen av spréket. En laerer sier
hun er ‘litt enig’ i denne pastanden og kommenter dette med & bruke et
slags synonym «aha-opplevelse», men som er hentet fra et annet, mer
kognitivt domene, og assosieres med noe som tidligere er kjent, kan det
vaere med eget spraksystem? En annen laerer bruker en betegnelse fra
religion nar hun hevder at «spraksystemet kan ‘plutselig’ dpenbare seg*»
(se eksemplet over). Til pastanden «Andrespraket leres litt etter litt»
svarer en laerer at dette gjelder for de fleste, og begrunner dette videre
med en metafor fra dyredomenet, mer spesifikt fra dyrs inntak av fode:
«Det laeres jo litt etter litt for alle, i den forstand at det er umulig & ga
fra null kunnskap til aktiv bruker i et jafs». Med andre ord er flere me-
taforer mulige — og to brukt av laererne — for a karakterisere det plutselige
som beskrives i1 forskningen (bl.a. Golden 1994) og som et par av
leererne sier de har erfart med barn eller unge.

Uttrykk som «[ha] bredt ordforrad og godt grep om grammatikken;
«Det vakles litt [...], tekstproduksjon [...] som de sa ut til & beherske,
ikke var helt pd plass allikavely; «ordforradet ikke folger
grammatikken»; «alltid tilbakefall etter ferier» viser at disse laererne
konseptualiserer de enkelte delene av spraksystemet som objekter som
har sin plass innenfor et storre objekt, noe som er en svart vanlig kon-
septualisering av sprak (Thornbury 1991, Golden og Steien under
vurdering). Selve sprakinnlaringen blir konseptualisert som bevegelse,
eventuelt reise (jf. Golden og Kulbrandstad 2018), slik som i ek-
semplene: «aldri 2 innlerere pé akkurat samme plass pé trinnet»; «ferier
setter ofte innlerere noen hakk tilbake»; «”’systemet” krever at
deltakerne “presses gjennom” lepet», men det er ulike hindringer som
forekommer. Kvaliteten pa andrespréksleringen uttrykkes gjennom
bildeskjemaet OPP/HOYT ER BRA; selve leringen konseptualiseres
altsd som en vertikal bevegelse, slik som nar en leerer kommenterte dette
«deltagerne pa kurs ma hver dag strekke seg litt» til spersmalet om for
hvor mange innlerere folgende péastand passer for? «Andrespréket leeres
trinnvis (innlaererne er pa et visst trinn en stund, sa gar de til neste trinn
OSV.)»

3 Her og i de folgende eksemplene har vi kursivert det metaforiske elementet i ut-

trykkene.
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Utdanningsmyndighetene som er ansvarlige for at norskferdighetene
er gode nok for & kunne studere ved universitet og hegskole (slik det
kommer fram i et spersmal), stiller bestemte karakterkrav, og i en kom-
mentar uttrykkes dette av en laerer som en fysisk handling med ori-
entering 1 rommet: «dagens generelle B2-krav er & legge lista litt hoyt».

Diskusjon

Oppfatningene som kommer fram i materialet vi har analysert, bryter
ikke med hovedbildet vi fikk i den kvantitative studien som vi gjen-
nomforte i Golden og Kulbrandstad (2019). Det gjelder sa vel i hvilke
sammenhenger og til hvilke formal Rammeverket egner seg, som
hvordan andresprékslaring foregdr for de fleste innlaererne. Det vi
finner, er presiseringer, utdypninger og nyanseringer av disse syns-
punktene. Iblant gjares dette i kortfattete bemerkninger, men i de lengre
kommentarene reflekterer de elleve laererne over forhold som har gjort
at de ikke har ensket at det valgte svaralternativet skal std alene. Nér de
kommenterer svarene sine, er det i overveiende grad laerererfaringer fra
klasserommet de ser ut til & bygge pd. Pastandene om hvordan andre-
sprakslering foregér, som alle respondentene i sperreundersekelsen
skulle ta stilling til, formulerte vi ut fra det som Grimen (2008) kaller
teoretiske synteser. De er utviklet i ulike retninger innen internasjonal
andrespraksforskning og innebarer abstraksjoner og generaliseringer
som larerne opplever at ikke helt passer med hvordan de observerer at
innleeringen skjer i praksis. De er vant med & foreta praktiske synteser
som profesjonsutevelse krever, og dette er trolig bakgrunnen for at de
har behov for & nyansere og presisere svarene de har gitt da de krysset
av blant oppgitte alternativer. I sa fall er det Elbaz’ (1983) «teachers’
practical theories» vi ser utslag av i disse kommentarene. Selv om be-
grepene praktiske synteser og lareres praktiske teorier i forste rekke
henspiller péd det leerere gjor i undervisningssituasjoner, eller nér de er
engasjert 1 andre aktiviteter i lererjobben (f.eks. veiledning og
vurdering), er begrepene ogsa relevante for & forsta hvordan laerere re-
flekterer over spersmél som har & gjere med leering og undervisning.
Ogsé Det felles europeiske rammeverket for sprdk kan betraktes som en
teoretisk syntese. Selv om Rammeverket ikke er ment & bygge pa noen
spesifikk teori om andresprakslaering, har det flere trekk som kjenne-
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tegner teoribygning, blant annet eksplisitte begrepsavgrensninger og
logisk koherent strukturering av referansesystemet (se f.eks. Golden og
Kulbrandstad 2018). Nar lererne kommenterer svaralternativer de har
valgt pa spersmél om i hvilke sammenhenger og for hvilke formal
Rammeverket egner seg, er det praktiske erfaringer som ser ut til 4 veere
bakgrunnen for det de skriver — unntatt i tilfeller hvor politiske og
moralske verdier og vurderinger gjor seg gjeldende.

Samtidig som det er praksiserfaringer og ikke teori som preger kom-
mentarene, viser disse at laererne i betydelig grad bruker faglig pregete
uttrykksmater. De faglige termene og begrepene er hentet fra fagfeltene
lingvistikk, andrespraksteori, andresprdksdidaktikk og allmenn pe-
dagogikk og didaktikk. I Bernsteins (2000) forstand er klassifiseringen
vi finner i kommentarene, relativt svak i den forstand at kildene som be-
nyttes, er forskjellige, men samtidig ikke skarpt avgrenset. Det at klas-
sifiseringen er svak, er i trdd med hyppige funn i internasjonal
leererforskning (jf. Klette og Carlsten 2012) — og i grunnen det vi kan
vente ut fra profesjonsteoriene som vi har vist til. Likevel tar mange
forskere til orde for at laererutdanningen ber legge opp til sterkere klas-
sifisering i leererprofesjonen (se f.eks. Klette og Carlsten 2012, Nerland
2012, Afdal og Nerland 2014), det vil si at leerere ber framsta mer helhet-
lig 1 sitt kunnskapsgrunnlag. Det er ikke noe motsetningsforhold mellom
dette og Johnson og Freemans (1998) appell om en fornying av kunn-
skapsbasen for andresprakslerere. De mener at oppdateringen ikke kun
maé skje ut fra de vitenskapsdisiplinene som tradisjonelt har utgjort grunn-
stammen i denne basen: lingvistikk og psykologi. Heller ikke kunnskap
fra det som de kaller hybriddisipliner, som anvendt sprakvitenskap og
andrespraksforskning, kan overferes direkte til undervisningspraksis. Det
er blant annet teoretisering over andrespraksundervisningens praktiske
synteser de etterlyser. Og dette rimer godt med Lee S. Schulmans pro-
gramartikkel om reform av amerikansk lererutdanning fra 1987
(Schulman 1987). Her stéar begrepet “wisdom of practice” sentralt, nem-
lig dyktige leereres erfaringsbaserte oppfatninger. Schulman mener at
pedagogisk forskning ikke minst ber sikte mot a utvikle teori bygd pa
nettopp denne visdommen fra praksisfeltet.

Om klassifiseringen i leerernes kommentarer altsa er relativt svak,
kan det samme ikke uten videre sies om innrammingen. | den samlete
karakteristikken av de norske lererne i den sammenliknende norsk-
finske studien vi omtalte ovenfor, skiller leererne i var studie seg som
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nevnt fra Afdal og Nerlands lerere. Det er ikke begreper fra hverdags-
sprék (everyday language) som dominerer maten som disse laererne ut-
trykker seg pé i kommentarene sine. Tvert imot er det ofte begreper fra
relevante fagdisipliner (disciplinary concepts) og faglig strukturerte
tenkemater (jf. cumulative structures) som vi meter, selv om en del av
formuleringene er vanlige og metaforene mer alminnelige enn ny-
skapende. Na er de to undersekelsene riktignok ikke direkte sammen-
liknbare, siden de er ulike bade i tematisk innretning og metodikk. Mens
Afdal og Nerland studerer lereres generelle erfaringer og refleksjoner
knyttet til leererjobben, formidlet gjennom dybdeintervjuer, analyserer
vi skriftlige kommentarer til svar pd en nettbasert sperreundersokelse
om spesifikke emner, nemlig hvordan innlering av et andresprék fo-
regér, og bruk av Rammeverket til ulike formal. Denne forskjellen kan
vare noe av forklaringen pa at leerere som vi gransker, framstar med
storre faglighet. De er ogsé mer erfarne enn lererne i den andre studien,
og har annen utdanningsbakgrunn. Seks er riktignok allmennlerer-
utdannet i likhet med Afdal og Nerlands informanter, men med to unntak
har de tilleggsutdanning i norsk som andresprak, noen ogsé relevant ut-
danning ut over dette. De gvrige har annen lererutdanning, i de fleste
tilfeller supplert med utdanning i norsk som andresprak. Bortsett fra to
underviser vare lerere norsk og samfunnskunnskap for voksne innvand-
rere og har mer spesialiserte arbeidsoppgaver enn laererne i den andre
undersgkelsen, som underviser pa barnetrinnet. Det at de er medlemmer
av en faglig innrettet Facebook-gruppe og ikke bare deltar i sperreunder-
sokelsen, men ogsa viser ekstra engasjement gjennom & skrive til dels
relativt lange kommentarer til svarene, indikerer at vi har & gjore med
leerere som identifiserer seg med et bestemt fag. Samlet er forholdene
som vi her har pekt pa, trolig bakgrunnen for at den sterkere inn-
rammingen i kommentarene de skriver.

Avslutning
I et kapittel om profesjoner som kunnskapskulturer i boka Professional

Learning in the Knowledge Society (Jensen et al. 2012) skriver Monica
Nerland dette om laererprofesjonen:
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Thus, a constitutive facet of teachers’ knowledge culture is the idea that
knowledge has to be applied within an ethos of differentiation, in which the
specificity of the situation at hand premises the best approach to teaching
just as much as theoretical knowledge or predefined guidelines. (Nerland
2012:40)

I var studie ser vi utslag av differensieringsetosen i leerernes understrek-
ing av at maten innlering av andresprak foregar pa, er avhengig av en
rekke forhold knyttet bade til innlereren selv (alder, utdanning, sprak-
bakgrunn, motivasjon, psykisk tilstand m.m.) og til innleringssitua-
sjonen, blant annet mulighet for & praktisere spraket utenom selve
undervisningen. Et annet sted i kapittelet (s. 69) skriver Nerland at
tendensen til & vektlegge kommunikative evner og personlige ferdigheter
«downplays the crucial role that abstract and theoretical knowledge play
in the development and continous revitalisation of professional
expertise». Larerne 1 var studie uttaler seg ikke direkte om betydningen
av abstrakt og teoretisk kunnskap for utvikling og lepende oppdatering
av leererprofesjonens kompetanse, men vi ser at de anvender slik kunn-
skap i kommentarene sine. Funnene i en kvalitativ undersekelse som
denne gir ikke grunnlag for a si noe allment om fagligheten blant laerere
som underviser i norsk som andresprak, men de vil kunne vare utgangs-
punkt for bredere anlagte undersekelser av dette.
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Appendiks 1: Utdrag fra sperreskjemaet

Spm. 5. Her er noen beskrivelser av andresprdkslering. Hvilken av dem synes
du passer best for de fleste innlererne? Svaralternativer: De laerer spraket litt
eller litt /De er pa et visst trinn en stund, s& gar de opp pd neste trinn osv./ Sprak-
leeringen gar i rykk og napp og litt fram og tilbake/ Det virker som det skjer et
plutselig gjennombrudd/ Ingen av disse beskrivelsene passer/ Vet ikke

Skriv gjerne en kommentar. (Har du eksempler?)

Spm. 6. Undersokelsen gdr nd nermere inn pd de fire pastandene om sprak-
leering i foregaende sporsmal, og du far mulighet til d gi nyanserte svar i 6-9.
For hvor mange innlcerere passer denne pastanden? - Andresprdket lceres litt
etter litt. Svaralternativer: De fleste/ Mange/ Noen/ F&/ Ingen/ Vet ikke. Skriv
gjerne kommentar.

Spm. 7. For hvor mange innleerere passer denne pdstanden? — Andresprdket
leeres trinnvis (innlcererne er pd et visst trinn en stund, sd gdr de til neste trinn
osv.). Svaralternativer: De fleste/ Mange/ Noen/ Fé/ Ingen/ Vet ikke, Skriv
gjerne kommentar.

Spm. 8. Hvor enig eller uenig er du i denne pastanden om lcering av et andre-
sprak? For de fleste gar sprakleringen i rykk og napp og litt fram og tilbake.
Svaralternativer: Helt enig/Litt enig/ Litt uenig/ Helt uenig/ Verken enig eller
uenig/ Vet ikke. Skriv gjerne kommentar.

Spm. 9. For hvor mange innlcerere passer denne pdstanden? Det virker som
sprakleringen skjer ved et plutselig gjennombrudd. Svaralternativer: Helt
enig/Litt enig/ Litt uenig/ Helt uenig/ Verken enig eller uenig/ Vet ikke. Skriv
gjerne kommentar.

Spm. 10. For hvor mange innleerere passer denne pastanden? Utviklingen av
de forskjellige delene av sprdkferdigheten (uttale, grammatikk, ordforrdd osv.)
skjer i ganske likt tempo i muntlig. Svaralternativer: De fleste/ Mange/ Noen/
Fa/ Ingen/ Vet ikke. Skriv gjerne kommentar.

Spm. 11. Passer det d bruke Rammeverket i vurdering av norskferdighetene til
minoritetsspraklige elever pd barnetrinnet? Svaralternativer: Nei/ Ja, for noen/
Ja, for de fleste/ Vet ikke. Skriv gjerne kommentar.
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Spm. 12. Passer det a bruke Rammeverket i vurdering av norskferdighetene til
minoritetssprdklige elever pd ungdomstrinnet og i videregdende? Svar-
alternativer: Nei/ Ja, for noen/ Ja, for de fleste/ Vet ikke. Skriv gjerne kom-
mentar.

Spm. 13. Passer det a bruke Rammeverket i vurdering av norskferdighetene til
innvandrere [ voksenoppleeringen? Svaralternativer: Nei/ Ja, for noen/ Ja, for
de fleste/ Vet ikke. Skriv gjerne kommentar.

Spm. 14 / spm. 15. Hvor enig eller uenig er du i folgende pdstand? Ramme-
verket passer for d vurdere om en person har gode nok muntlige/ skriftlige
norskferdigheter for d jobbe i barnehage. Svaralternativer: Helt enig/ Litt enig/
Litt uenig/ Helt uenig/ Ikke relevant/ Vet ikke. Skriv gjerne kommentar.

Spm. 16 /spm. 17. Hvor enig eller uenig er du i folgende pastand? Rammeverket
passer for d vurdere om en person har gode nok muntlige / skriftlige norsk-
ferdigheter for d kjore taxi. Svaralternativer: Helt enig/ Litt enig/ Litt uenig/
Helt uenig/ Ikke relevant/ Vet ikke. Skriv gjerne kommentar.

Spm. 18. Hvor enig eller uenig er du i folgende pdstand? - Rammeverket passer

for d vurdere om en person har gode nok norskferdigheter for a komme inn pd
universitet eller hogskole. Svaralternativer: Helt enig/ Litt enig/ Litt uenig/ Helt
uenig/ Ikke relevant/ Vet ikke. Skriv gjerne kommentar.

Spm. 19 / spm. 20. Hvor enig eller uenig er du i folgende pdstand? - Ramme-
verket passer for d vurdere om en person har gode nok muntlige / skriftlige
norskferdigheter for a jobbe som hjelpepleier. Svaralternativer: Helt enig/ Litt
enig/ Litt uenig/ Helt uenig/ Ikke relevant/ Vet ikke, Skriv gjerne kommentar.

Spm. 21/ spm.22. Hvor enig eller uenig er du i folgende pastand? - Ramme-
verket passer for d vurdere om en person har gode nok muntlige / skriftlige
norskferdigheter for a fd permanent oppholdstillatelse. Svaralternativer: Helt
enig/ Litt enig/ Litt uenig/ Helt uenig/ Ikke relevant/ Vet ikke. Skriv gjerne kom-
mentar.

Spm. 23 / spm. 24. Hvor enig eller uenig er du i folgende pdstand? - Ramme-
verket passer for a vurdere om en person har gode nok muntlige /skriftlige
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norskferdigheter for d fa statsborgerskap. Svaralternativer: Helt enig/ Litt enig/

Litt uenig/ Helt uenig/ Ikke relevant/ Vet ikke, Skriv gjerne kommentar.

Appendiks 2: Oversikt over utdanning og undervisningserfaring hos
de elleve kommentarvillige leererne

Lzerer | Grunnutdanning NOA- Annen utdanning | Undervisningserfaring i norsk som Alder
nr i andresprik

29 | Annen heyere utdanning | NOA>30 stp voksenopplaring>3ar 40-49

35 | Allmennl@rer utdannin, NOA >30stp voksenopplaring>3ar 40-49
voksenopplaring>3ar;

NOA >30stp | Voksen- grunnskole/videregaende skole >34r;
42 | Allmennlarer utdannin, Kurs NOA pedagogikk 60stp | heyskole 50-59
Annen lzrerutdanning
56 | Annen heyere utdannin, Kurs i NOA voksenopplaring>3ar >60
69 | Annen lererutdanning NOA>30 stp voksenopplaring>3ar 40-49
Migrasjons-

81 | Allmennlarer utdanning | Kurs NOA pedagogikk orunnskole/videregéende skole >3ar 30-39
voksenopplaring>3ar;

88 | Allmennlarer utdannin, NOA >30stp runnskole/videregdende skole<3ar; 40-49

125 | Annen lererutdanning voksenopplaring<3ir 40-49

Annen lererutdanning

164 | Annen heyere utdannin, NOA>30 stp PPU fortsatt student, PPU=2mnd 30-39
voksenopplaring>3ar;

199 | Allmennlarer utdannin NOA>30stp | fransk 60stp runnskole/videregdende skole <3ar 50-59

216 | Allmennlarer utdannin, voksenopplaring>3ar 40-49

Appendiks 3: Oversikt over antall spersmél om oppfatninger om
andresprakundervisning og bruk av Rammeverket i sperreunder-
sokelsen og antall kommentarer fra de elleve kommentarvillige

laererne

Totalt antall spersmal 20. Totalt antall kommentarer 132

Oppfatninger om andresprakslering:

Bruk av Rammeverket:

- relatert til yrker
- inngang til studier

- relatert til rettigheter

Abstract

6 spersmal —
14 sporsmal —
- relatert til aldersgrupper 3 spersmal -
6 sporsmal -
1 sporsmal -
4 sporsmal -

47 kommentarer
85 kommentarer
17 kommentarer
33 kommentarer

6 kommentarer
29 kommentarer

In an online survey among members of the Facebook group «Norsk som
andresprak» (Norwegian as a second language), teachers of Norwegian
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as a second language answered questions that partly concerned know-
ledge of the Common European Framework of Reference for Languages
(CEFR) and what purposes they thought the Framework was suitable
for, and partly how they thought learning of a second language takes
place. In addition to checking for the preferred alternative among given
answers, teachers could comment on their answers. This article analyzes
the comments of the eleven teachers who used this opportunity most
often. The starting point for the study is theories developed in studies of
teacher beliefs, profession theories and key concepts from Basil Bern-
stein’s knowledge sociology. At the same time as the article sheds light
on which teacher beliefs appear in the comments, it maps which sources
the teachers have for the beliefs. Furthermore, it analyzes which speech
acts the teachers use when they comment on their answers, and how they
articulate the beliefs. The findings show that teachers use the comments
to clarify, nuance and elaborate on the answer alternatives they have
marked, and that they most often build on experiences they have as
teachers and less often on relevant theories. At the same time, teachers
make significant use of a professional language. The academic terms
and concepts are taken from the fields of linguistics, second language
theory, second language didactics and general pedagogy and didactics.

Keywords: teacher beliefs, Norwegian as a second language, the Com-
mon European Framework of Reference for Languages, second lan-
guage learning, theoretical and practical syntheses, classification and
framing
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