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Forord 

Lise Iversen Kulbrandstad, Bård Uri Jensen og Randi Myklebust 

Om innholdet 

I dette nummeret har vi gleden av å presentere artikler fra tre tematiske 
retninger innenfor paraplyen norsk som andrespråk: metaforforskning 
på tvers av språk, digital kommunikasjon på arbeidsplassen og læreres 
kompetanseutvikling.  

I den første artikkelen analyserer Oliwia Szymańska og Anne Golden 
fra MultiLing, Universitetet i Oslo polske norskstudenters forståelse av 
metaforiske uttrykk. Artikkelens hovedtittel, «Er å holde hodet kaldt det 
samme som å (be)holde kaldt blod?», illustrerer artikkelens fokus, nem-
lig på hvilke måter ulik grad av ekvivalens mellom uttrykk på polsk og 
norsk kan bidra til å forklare grader av forståelse. Tittelen gir eksempel 
på såkalt delvis ekvivalens der det er en mindre forskjell mellom uttryk-
kene på de to språkene. I dette eksemplet brukes to ulike leksem (hode 
og blod), samtidig som begge er sentrale deler av kroppen og verbene 
holde og beholde også likner hverandre. I artikkelen oppsummeres og 
diskuteres resultater fra tre undersøkelser som utforsker hva som gjør 
enkelte metaforiske uttrykk på norsk vanskelige å forstå for de polske 
studentene. Undersøkelsene tar utgangspunkt i kognitiv metaforteori og 
i betydningen tverrspråklig innflytelse har for læring av nye språk. Et 
funn som framheves, er at metaforiske uttrykks ekvivalens i polsk og 
norsk virker inn på forståelsen. Samtidig påvirkes forståelsen også av 
den konteksten uttrykkene brukes i, om ordene i uttrykkene er kjente, 
og om de vekker ulike bilder.  

Kristin Vold Lexander fra Høgskolen i Innlandet rapporterer fra pro-
sjektet DigiMulti i artikkelen «Norsk som andrespråk i digital kommu-
nikasjon på arbeidsplassen – språklege praksisar blant litauiske arbeids-
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innvandrarar». Litauere er den nest største innvandrergruppa i Norge. 
Likevel finnes det lite forskning på deres språkpraksiser og språklæring. 
Med utgangspunkt i interaksjonell sosiolingvistikk, økologiske teorier 
om språklæring og begrepet medialiseringsrepertoar analyserer Lexan-
der hvordan digital, multimodal kommunikasjon mellom arbeidstaker 
og arbeidsgiver påvirker andrespråkslæring og bidrar til inkluderende 
eller ekskluderende praksiser. Temaet språkbruk og språklæring på ar-
beidsplassen har høy aktualitet fordi den norske integreringspolitikken 
tillegger arbeidsplasser stor betydning som språklæringsarenaer. Lexan-
der illustrerer hvordan digital kommunikasjon kan bidra ikke bare til 
praktisering av norsk, men også til å bygge relasjoner. Dataene som ana-
lyseres, hentes både fra intervjuer og fra digitale kommunikasjonshend-
inger, som skriftlige tekstmeldinger med bruk av norsk eller andre språk 
og bruk av visuelle ressurser, som bilder og emojier. Tre yrker er repre-
sentert: renholder, sosialarbeider og gårdsarbeider.  

Randi Myklebust og Birgitte Fondevik fra Høgskulen i Volda analy-
serer hvordan en nasjonal satsing på å utvikle barnehagelæreres og læ-
reres  mangfoldskompetanse ble realisert i et fylke. I artikkelen «Kom-
petanse for språklig og kulturelt mangfold i utdanning – en analyse av 
innholdet i skolers og barnehagers arbeid med en nasjonal kompetanse-
satsing» har de gjort et strategisk utvalg på fire caser (en barnehage, to 
grunnskoler og en videregående skole) blant utdanningsinstitusjonene 
som deltok. Dataene som analyseres, er ulike prosessdokumenter, ut-
danningsinstitusjonenes presentasjoner av eget arbeid i form av deres 
powerpointer samt svarene på et spørreskjema. Myklebust og Fondevik 
fant at faglig refleksjon i forbindelse med lesing av faglitteratur og ut-
prøving av ulike tiltak var en dominerende aktivitet. Analysen viser et 
engasjement blant lærerne og barnehagelærerne og samtidig en usikker-
het om hva det å utvikle en språklig og kulturelt mangfoldig barnehage 
eller skole kan være. Flere av utdanningsinstitusjonene fikk gode erfa-
ringer med å prøve ut ulike måter å synliggjøre språklig og kulturelt 
mangfold på, mens det viste seg vanskeligere å prøve ut andrespråks- 
eller flerspråklighetsdidaktikk. Funnene tyder på at barnehagene og sko-
lene trenger tettere faglig oppfølging enn rammene denne nasjonale stra-
tegien ga.1 

1 Til opplysning så har Randi Myklebust ikke vært del av den redaksjonelle behand-
lingen av denne artikkelen på noe steg i prosessen.
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Om konferanser 

I slutten av mai møttes Forskernettverket i norsk som andrespråk 
(FiNOA) til den tiende nasjonale forskningskonferansen om norsk som 
andrespråk. Konferansen var lagt til Høgskulen i Volda og var det første 
fysiske møtepunktet etter årene med pandemi. Derfor var det også ekstra 
stas at hele hundre forskere og forskningsinteresserte fant veien til Volda, 
og at vi møtte en så velorganisert konferanse i hyggelige og vestlands-
vakre omgivelser. En stor takk til Voldas forskergruppe «Språkleg og 
kulturelt mangfald i utdanning» ved Randi Myklebust og Birgitte Fon-
devik som stod for arrangementet. I løpet av de to dagene ble det holdt 
44 innlegg, seks posterpresentasjoner og fem plenumsforedrag. Til sam-
men 68 forskere fra 12 institusjoner bidro til dette. Konferansesiden in-
neholder alle sammendragene, lysbildeseriene fra plenumsforedragene 
og presentasjon av vinnerne av Anne-Hvenekilde-prisen: Gølin Kaurin 
Nilsen for sin doktorgradsavhandling Hvordan kan kompleksitet og kom-
pleksitetsutvikling i substantivfrasen som konstruksjon analyseres og be-
skrives i innlærerspråk? En konstruksjonsgrammatisk analyse av skrift-
lig produksjon fra A1- til B2-nivå (Universitetet i Stavanger) og Ingrid 
Vee Hagestuen for masteroppgaven Underveisvurdering i den særskilte 
norskopplæringen. En casestudie av en innføringsklasse på ungdoms-
trinnet (Høgskulen i Volda). Se: https://www.hivolda.no/noa-2023-den-
10-nasjonale-forskingskonferansen-om-norsk-som-andresprak. 

Neste NOA-konferanse blir på Hamar i 2025, men før det inviteres 
vi til NORDAND16 (Den nordiske forskningskonferansen om Nordens 
språk som andrespråk). Den blir arrangert på Södertörn högskola 12.–
14. juni 2024. I kalenderen til denne høgskolen finnes en konferanseside. 
Der varsles det at det vil bli åpnet for innsending av sammendrag den 1. 
oktober 2023 med siste frist 29. februar 2024.  

 
 

Velkommen til å sende inn manus til NOA norsk som andrespråk 

NOA norsk som andrespråk har løpende manusfrister. Ta kontakt om du 
lurer på noe!  

Vi vil takke fagfellene våre som gjør en uunnværlig jobb for tids-
skriftet, og samtidig ønske alle god lesing av nummer 1 i 2023!
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Er å holde hodet kaldt det samme som å 
(be)holde kaldt blod? 

Metaforiske uttrykk i norsk og polsk – forståelse og 
ekvivalens 

Oliwia Szymańska og Anne Golden 
MultiLing, Universitetet i Oslo 

Sammendrag 

Artikkelen tar for seg forståelse og til dels bruk av metaforiske uttrykk 
og metaforisk bevissthet blant polske norskstudenter. Ved å rette fokuset 
mot ekvivalensbegrepet ønsker vi å få dypere innsikt i årsakene som 
gjør at enkelte L2-uttrykk er vanskelige å forstå eller produsere. Studien 
bygger på tre suksessive undersøkelser med noe ulikt fokus og metode: 
a) en flervalgstest der vi analyserer forståelsen av norske metaforiske 
uttrykk knyttet til fire begrepsmetaforer, b) en forklaringstest der vi un-
dersøker hvorvidt de ekvivalente polske uttrykkene er kjent blant polske 
universitetsstudenter, og c) en gruppesamtale der studentene reflekterer 
over årsaken til uttrykkenes vanskelighetsgrad og beskriver hvilke stra-
tegier de selv bruker for å forstå, lære og bruke metaforiske uttrykk. Un-
dersøkelsene bekrefter at uttrykkenes ekvivalens i polsk og norsk påvir-
ker metaforforståelsen, men det er uklart hvor like uttrykkene må være. 
Her spiller konteksten en stor rolle. Dessuten må ikke tolkningsproses-
sen forstyrres av ukjente ord eller vekke ulike bilder. 
 
Nøkkelord: begrepsmetafor, metaforiske uttrykk, transfer, ekvivalens 
mellom språk, polske norskinnlærere 
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Innledning  

At figurativt språk preger menneskelig kommunikasjon i de aller fleste 
domener, er en påstand som er godt begrunnet (Lakoff & Johnson, 1980, 
1999; Littlemore, 2001; Meir & Cohen, 2018; Kövecses, 2020; Nacey, 
2020). Figurativt språk – særlig metaforer – brukes ikke bare som et sti-
listisk grep, for å forskjønne teksten, men også for å formidle tanker og 
vanskelige konsepter bedre (Lakoff & Johnson, 1980). Metaforer blir 
realisert gjennom metaforiske uttrykk, og disse finnes både i daglig kom-
munikasjon og i mer faglige sammenhenger, i både tale og skrift. Per-
soner som benytter seg av figurativt språk, er vanligvis blitt regnet for å 
kommunisere bedre (Müller, 2008; Semino, 2008; Casarett, Pickard, 
Fishman, Alexander, Arnold, Pollak & Tulsky, 2010; Cameron, 2013; 
Landau, Arndt & Cameron, 2018; Semino, Demjén & Demmen, 2018; 
Spina, Arndt, Landau & Cameron, 2018). God kommunikasjon er spe-
sielt viktig i spesialiserte kontekster preget av asymmetriske samtaler, 
som for eksempel lege-pasientsamtaler, der vanskelige termer, prosesser 
og prosedyrer kan forklares ved at legen tar i bruk enkle bilder pasienten 
kjenner til fra hverdagen (Casarett m.fl., 2010). På denne måten blir den 
medisinske verden mer menneskelig og enklere å begripe.  

Det å bruke metaforer i hverdagsspråk er likevel sjelden et bevisst 
valg man gjør. Metaforiske uttrykk er så innbakt i språket at det er få 
som reflekterer over dem; dette gjelder særlig ved konvensjonelle ut-
trykk i førstespråket. Et eksempel på dette kan være ordet avsløre, som 
nesten alltid brukes metaforisk, og få personer ofrer ordets konkrete be-
tydning en tanke. Selv om det å formidle konsepter med metaforer virker 
relativt uproblematisk i ens førstespråk (L1), viser imidlertid forskning 
at det å forstå og bruke billedlig språk på et annet språk kan innebære 
en del omstrukturering av tankebaner man er vant til fra sitt L1 (Jarvis 
& Pavlenko, 2008). Dette skyldes flere faktorer, hvorav ekvivalens mel-
lom uttrykkene (tverrspråklig ekvivalens) og innlærerens metaspråklige 
bevissthet antakelig spiller en sentral rolle. I tillegg til dette kan konsep-
tuell transfer (Jarvis, 2017) være en delvis forklaring på at mønstre som 
vises i metaforiske uttrykk i L2, er påvirket av mønstrene i L1. 

I Golden og Szymańska (2022) undersøkte vi polske studenters 
forståelse av norske metaforiske uttrykk med den samme testen som i 
Golden (2005), det vil si med en flervalgstest der deltakerne skulle velge 
riktig forklaring av 50 metaforiske uttrykk og 31 konkreter som forekom 
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i de metaforiske uttrykkene.1 Både de metaforiske uttrykkene og 
konkretene var satt inn i en kort kontekst. I den opprinnelige analysen 
(Golden, 2005) ble uttrykkene delt i to grupper, med og uten ekvivalens 
i deltakernes førstespråk. I Golden og Szymańska (2022) var målet å ut-
forske betydningen av ekvivalens mellom uttrykk i L1 og L2 nærmere, 
og vi utvidet derfor kategoriseringen til tre kategorier: Uttrykk med full-
stendig ekvivalens (F-uttrykk), med delvis ekvivalens (D-uttrykk) og 
uten ekvivalens (U-uttrykk). Hypotesen var at forståelsen av de 
metaforiske uttrykkene samvarierte med ekvivalensgraden, det vil si at 
studentene ville forstå flest F-uttrykk og færrest av U-uttrykkene. Over-
raskende nok var det D-uttrykkene som var de vanskeligste å forstå, dvs. 
de var også vanskeligere enn U-uttrykkene, men det må legges til at bare 
forskjellen mellom D- og F-uttrykkene var signifikant. Derfor har vi 
fulgt opp studien med en ny undersøkelse, en flervalgstest, og for å re-
dusere variasjonen blant uttrykkene har vi nå begrenset oss til kun å 
bruke uttrykk fra fire av begrepsmetaforene (se under) som forekom i 
testen. For å finne ut hvorvidt uttrykk som har ekvivalenter i polsk, er 
enklere å forstå, måtte vi imidlertid vite hvor utbredt uttrykkene vi tester, 
er i polsk. Derfor utvidet vi med en forklaringstest for å se i hvilken grad 
de polske ekvivalentene faktisk forstås av testdeltakerne. Og for å un-
dersøke studentenes strategier i møte med uttrykk på norsk har vi i til-
legg inkludert en gruppesamtale med fem studenter. Disse studentene 
diskuterer betydningen av noen av uttrykkene og reflekterer over hva 
som kan lette eller hindre forståelsen av metaforiske uttrykk i an-
drespråket generelt, og hvilke strategier de selv bruker for å knekke be-
tydningen av nye uttrykk på norsk, for så å lære dem og ta dem i bruk. 
Med utgangspunkt i disse tre undersøkelsene med noe ulik form og ulike 
deltakergrupper søker vi å få bedre innsikt i ekvivalensens betydning 
for forståelse og bruk av metaforiske uttrykk.  

Artikkelen er strukturert slik: Først presenterer vi kort det teoretiske 
rammeverket vi bruker, som er den kognitive metaforteorien av Lakoff 
og Johnson (1980, 1999) og en teori om tverrspråklig innflytelse formu-
lert av Jarvis og Pavlenko (2008) og videreutviklet av Jarvis (2010, 
2017). Vi presenterer dernest metoden og deltakerne i undersøkelsene, 
og vi analyserer svarene ved å løfte ekvivalensgradens betydning og del-

1 Disse uttrykkene var hentet fra lærebøker i samfunnsfag på ungdomsskolen, og lek-
semene de inneholdt, var relativt frekvente.
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takernes kjennskap til polske ekvivalenter. Disse resultatene bringer vi 
så sammen og jevnfører med refleksjonene vi fikk fra de polske studen-
tene, og våre tidligere studier. Vi avrunder med en anbefaling om å ar-
beide med metaforer i undervisningen for å øke den metaforiske bevisst-
heten og oppøve gode strategier i metafortolkningen. 

Den kognitive metaforteorien 

Den kognitive metaforteorien (CMT) er en helhetlig metaforteori først 
formulert av Lakoff og Johnson i Metaphors we live by2 fra 1980 og vi-
dereutviklet i blant annet Lakoff (1986) og i Lakoff og Johnson (1999). 
Mye av den moderne metaforforskningen hviler på denne teorien, og 
den er ført videre i nye retninger, men også kritisert. Etter hvert er den 
blitt brukt i undervisningen (se Littlemore & Low, 2006; Littlemore, 
2019), også i Skandinavia (Strzelecka & Vogel, 2012; Berthelin, 2022).  

Forskning på metaforforståelse og bruk finnes både i første- og and-
respråkssammenheng. Teoriens sentrale påstand er at metaforer er en 
styrende kraft bak måten vi mennesker tenker på, hvordan vi oppfatter 
verden og hvilke forestillinger vi får gjennom ytringer og formuleringer 
vi møter. Disse forestillingene er enten basert på vår kunnskap om ver-
den og de spesielle kjennetegnene vi alle erfarer (dag og natt, lys og 
mørke, kulde og varme, geografiske retninger etc.), fenomener vi blir 
kjent med (for eksempel hvordan kroppen ser ut og fungerer, at vannet 
koker når temperaturen blir høy nok, at det fordamper, at man blir brent 
når man rører ilden etc.) eller fenomener som er mer spesifikke for den 
kulturen hver og en vokser opp i (for eksempel bilkjøring, trafikkregler, 
ulike spill, handel etc.). Derfor er det både hensiktsmessig og lett å ty til 
slike velkjente konsepter i kommunikasjon om mer abstrakte og vans-
keligere temaer som for eksempel tid, følelser, markedsmekanismer og 
lignende. Lakoff og Johnsson formulerer det slik: 

 
Our ordinary conceptual system, in terms of which we both think and act, 
is fundamentally metaphorical in nature. The concepts that govern our 
thought [...] also govern our everyday functioning, down to the most mun-
dane details. Our concepts structure what we perceive, how we get around 

2 Boka ble oversatt til norsk i 2003 og fikk tittelen Hverdagslivets metaforer. 
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in the world, and how we relate to other people (Lakoff & Johnson, 1980, 
s. 3). 

 
De områdene av vår viten og erfaring som vi utnytter i forestillingene 
våre, altså der vi henter ordforrådet, kaller Lakoff og Johnson for kilde-
domener. Områdene denne viten overføres til, altså det vi snakker om 
eller tenker på, kalles for måldomener. I uttrykkene krigen har ringvirk-
ninger for industrien eller fossil energi er et synkende skip benytter vi 
oss av kunnskaper vi har om vann og hvordan det forholder seg i ulike 
situasjoner, det vil si det som skjer når en gjenstand kommer i kontakt 
med vannflaten, eller når et skip blir overbelastet eller lekker. Denne 
kunnskapen har vi ervervet oss gjennom personlig erfaring, eller lært på 
andre måter, slik som gjennom utdanning eller via media. 

Å forstå og uttrykke et abstrakt konsept som tilhører et domene (mål-
domene), med mentale bilder fra et annet, konkret domene (kildedo-
mene) er en prosess som kalles for mapping (eller projisering). I den 
kognitive metaforteorien formuleres denne prosessen gjennom en be-
grepsmetafor. Begrepsmetaforene realiseres gjennom konkrete språklige 
uttrykk, såkalte metaforiske uttrykk. Eller som Askeland og Agdestein 
(2019, s. 16) formulerer det: «[Begrepsmetaforen] er et tankekonsept 
som reflekteres i språket [gjennom metaforiske uttrykk]». Det kan være 
mange metaforiske uttrykk som er instansieringer av samme begreps-
metafor: 
 
Begrepsmetafor: ENIGHET ER SAMLOKALISERING3 
Metaforiske uttrykk som er instansieringer av metaforen:  
å stå på samme side i en sak, å distansere seg fra noen, å ha felles platt-
form 
 
Begrepsmetafor: UØNSKET SITUASJON ER SYKDOM 
Metaforiske uttrykk som er instansieringer av metaforen:  
syk økonomi, dødende ekteskap, usunne forhold, datavirus 
 
Å beskrive et abstrakt fenomen, for eksempel pandemi, ved hjelp av bil-
der fra et kjent fenomen, for eksempel krig, slik som uttrykkene kamp 

3 Denne begrepsmetaforen er brukt i testene.
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mot covid-19, ulike våpen mot viruset,4 kan fungere på tvers av ulike 
språk, med mindre det finnes noen forhold som hindrer forståelsen (geo-
grafiske forhold, kulturelle forskjeller og lignende). Uttrykk med fisking 
som kildedomene er utbredt og forstått av samfunn der det er vanlig med 
fangst av fisk, for eksempel få napp, fiske etter informasjon, men fra-
værende i samfunn lokalisert i tørre landskap, for eksempel i jordansk 
arabisk (Zibin, 2016). At en begrepsmetafor er forstått på tvers av språk, 
betyr imidlertid ikke at også metaforiske uttrykk som tilhører metaforen, 
nødvendigvis er identiske. Mappingen mellom de samme domenene kan 
realiseres med ulike uttrykk selv om betydningen er den samme, noe 
som tar oss videre til ekvivalensbegrepet. 

Ekvivalens mellom språk 

Flere metaforiske uttrykk har sine ekvivalenter på andre språk. I våre 
studier defineres ekvivalens som en korrespondanse mellom uttrykk på 
de ulike språkene som skaper det samme bildet, for eksempel det norske 
uttrykket å spare tid, som er en realisering av begrepsmetaforen TID ER 
PENGER. Dette uttrykket har ekvivalente uttrykk både på polsk 
(oszczędzać czas /spare tid/) og på engelsk (save time). Tverrspråklig 
ekvivalens er imidlertid et komplekst konsept, og det finnes ulike grader 
av ekvivalens som uttrykk kan sorteres etter. I enkelte studier skilles det 
mellom opp til seks ekvivalensgrader, der man inkluderer både språklige 
aspekt som leksemer og strukturer, og i tillegg tar med forskyvninger 
og overlappinger mellom kildedomene eller endring av disse (Charte-
ris-Black, 2002; Zimmermann, 2006). Man kan for eksempel diskutere 
om å bite i det sure eplet og polsk wypić czarę goryczy /drikke skål bit-
terhet/ fortsatt er ekvivalenter, selv om de utvilsomt tilhører den samme 
begrepsmetaforen OPPFØRSEL I UBEHAGELIGE SITUASJONER ER INNTAK AV 
SUBSTANSER MED UBEHAGELIG SMAK. I våre studier har vi valgt å anvende 
bare tre ekvivalensgrader, nemlig fullstendig ekvivalens (F-uttrykk), del-
vis ekvivalens (D-uttrykk) og uten ekvivalens (U-uttrykk).  

4 På https://sites.google.com/view/reframecovid/initiative finner man en oversikt over 
heldige og uheldige metaforer og metaforiske uttrykk brukt i forbindelse med covid-
19.
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Fullstendig ekvivalens er forbeholdt uttrykk med leksemer som opp-
fattes som ekvivalente av erfarne språkbrukere, det vil si at leksemene 
viser til noenlunde samme meningsinnhold5 og følger den samme struk-
turen (rekkefølgen), for eksempel å drukne sorger i alkohol og topić 
smutki w alkoholu /drukne sorger i alkohol/, å sitte som støpt og leżeć 
jak ulał /ligge som støpt/ eller å holde pusten og wstrzymać oddech 
/holde pust/.  

Delvis ekvivalens betyr at det finnes en mindre forskjell mellom ut-
trykkene. Dette kan skyldes ulike leksemer i uttrykket – som i å holde 
hodet kaldt og zachować zimną krew /å (be)holde kaldt blod/, som vi 
har brukt som tittel på denne artikkelen der altså ett av de sentrale ele-
mentene (henholdsvis substantivene hode og blod) er viktige bestand-
deler av kroppen, og verbene beholde og holde er like nok. Uttrykket 
drepe med kaldt blod er imidlertid fullstendig ekvivalent med det polske 
uttrykket zabić z zimną krwią /drepe med kaldt blod/ dvs. drepe uten å 
vise følelser. Alle uttrykkene likner hverandre; de viser til kulde – eller 
i hvert fall til mangel på oppheting eller varme – som noe som hindrer 
en i å la seg påvirke av følelser. Et annet eksempel er å ikke løfte en fin-
ger og nie kwinąć palcem /ikke vinke finger/, der ett av de sentrale ele-
mentene (verbene) på begge språkene uttrykker handlinger en kan utføre 
med det andre sentrale elementet (substantivet finger, som er det 
samme). Det vil si at disse leksemene skaper (mer eller mindre) det 
samme bildet. Vi forutsetter at kun ett av leksemene er annerledes. En 
annen grunn til at uttrykk blir klassifisert som delvis ekvivalente, er ut-
trykkenes struktur, det vil si forskjell i elementenes rekkefølge. Et ek-
sempel på dette er å se gjennom fingrene med noe og patrzeć na coś 
przez palce /se på noe gjennom fingre/, hvor både preposisjonene og 
leddplasseringen i de to språkene er forskjellige. Siden norsk og polsk 
er strukturelt ulike, både med hensyn til morfologi og syntaks, er det 
flere uttrykk som havner i denne kategorien nettopp på grunn av bøy-
ningen eller elementenes rekkefølge. Vi ser imidlertid bort fra bestemt-
het, som ikke er grammatisk markert i polsk (og mindre salient enn ele-
mentenes rekkefølge, som påvirker hvilke leksem en møter først). Derfor 
regnes å holde pusten og wstrzymać oddech /holde pust/ som fullsten-
dige ekvivalenter.  

5 Dette svarer til det Ringbom og Jarvis (2009) kaller subjektive likheter. 
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Den siste kategorien, det vil si uttrykk uten ekvivalens, inkluderer 
uttrykk som mangler motstykke i det andre språket, som f.eks. å vite 
hvor skoen trykker, å skrive noe bak øret, å være hår i suppa og mange 
flere.  

Ekvivalensspørsmålet er spesielt viktig for å undersøke om første-
språksviten har noe å si for hvordan metaforiske uttrykk forstås eller 
brukes på tvers av språk. 

Tverrspråklig innflytelse 

Tverrspråklig innflytelse (transfer) er et komplekst kognitivt fenomen 
definert som en påvirkning av språk som allerede er helt eller delvis 
etablerte hos personer, på språk man lærer seinere (Jarvis, 2017). Det 
vil si at det man har erfart og lært, blir en del av den implisitte ressursen 
man benytter seg av i møte med et nytt språk. Det som regnes for driv-
kraften bak transfer, er innlærernes egen sammenligning mellom språ-
kene, en sammenligning som kan være både bevisst og ubevisst. Den 
oppstår vanligvis med utgangspunkt i såkalte subjektive likheter, det vil 
si likheter som innlæreren selv oppfatter mellom språkene. Dette betyr 
at transfer også kan inntreffe på områder der de respektive språkene er 
objektivt ulike. Påvirkningen fra andre språk kan identifiseres i alle faser 
av læringsprosessen, både hos nybegynnere og viderekomne språkbru-
kere, men den manifesterer seg vanligvis på noe ulike nivåer (for ek-
sempel fonetisk, morfologisk og leksikalsk), avhengig av hvor langt en 
har kommet i språkinnlæringen (Jarvis & Pavlenko, 2008). Overføringen 
kan være vellykket, eller den kan føre til avvikende L2-produksjon, og 
det skilles derfor mellom positiv og negativ transfer (Jarvis & Pavlenko, 
2008).  

Transfereffektene kan analyseres fra to perspektiver, betinget av hva 
som er kilden i språket som utløser transfer (Jarvis & Pavlenko, 2008). 
Det ene er å se på formmessige og strukturelle trekk ved L1 og L2 (ling-
vistisk transfer), det andre er å analysere og forklare effektene i de kon-
septualiseringene som ligger under leksikalske og grammatiske katego-
rier i L1 og L2 (konseptuell transfer) (Gujord & Ragnhildstveit, 2018). 
Et eksempel på hvordan lingvistisk transfer kan manifestere seg, er når 
en innlærer med tyskkunnskaper bruker en-endelse for å markere flertall 
eller skriver substantiver med stor bokstav i norsk, slik det gjøres i tysk. 
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Et annet eksempel er når en polsk innlærer utelater subjekt i en setning, 
slik en kan gjøre i polsk siden det er et prodrop-språk. Konsekvenser av 
lingvistisk transfer i produksjonen av metaforiske uttrykk på L2 er føl-
gelig at de metaforiske uttrykkene blir oversatt mer eller mindre ord for 
ord fra innlærerens L1. På norsk kan for eksempel det polske uttrykket 
zrobić coś na kolanie /gjøre noe på kne/ som betyr å gjøre noe raskt, 
ofte slurvete nettopp bli uttrykt som ‘gjøre noe på kne’ og det engelske 
take place kan bli til ‘ta plass’. Konseptuell transfer vil si å overføre ele-
menter med utgangspunkt i tankemønstre man har etablert i L1 og andre 
språk man kan. Underbruk av presens perfektum i norsk hos polske inn-
lærere kan derfor forklares med ulik konseptualisering av tid i polsk, 
heller enn å si at innlæreren ikke kan bøye verbet (Szymańska & Janik, 
2022).  

Når det gjelder metaforiske uttrykk, kan konseptuell transfer henge 
sammen med forestillinger vi har, og assosiasjoner et bestemt bilde gir. 
Et eksempel er det engelske uttrykket to get cold feet (bli redd) og det 
arabiske å sette føttene i kaldt vann (slappe av) (Zibin, 2016), der asso-
siasjonene en har til fot og kulde/kaldt vann sannsynligvis er temmelig 
forskjellig avhengig av erfaring. Assosiasjonene kan da vises gjennom 
bruk av bestemte leksemer i L2, det vil si i tråd med bildene de skaper i 
L1, og særlig hvordan de metaforiske uttrykk som inneholder de samme 
leksemene i L2, forstås. 

Metode og deltakere 

Denne artikkelen viser til tre separate undersøkelser med ulike student-
grupper hvor hensikten er å utdype betydningen av ekvivalens mellom 
metaforiske uttrykk i L1 og L2. Undersøkelsene omfatter en flervalgstest 
med norske uttrykk, en forklaringstest med polske uttrykk og en grup-
pesamtale på polsk om norske og polske uttrykk. Selv om det er klare 
ulemper ved å bruke ulike grupper, unngikk vi dermed effekten av tid-
ligere eksponering, som ellers ville være påtakelig hvis vi hadde brukt 
samme gruppe. Totalt deltok 40 bachelorstudenter i alderen 20–22, de 
hadde polsk som førstespråk og fulgte bachelorprogram i norsk språk 
og litteratur ved tre universiteter i Polen. De lærte følgelig norsk i en 
fremmedspråkskontekst. Vi sørget for at gruppene var mest mulig ho-
mogene, og valgte studenter som hadde hatt tilnærmet lik eksponering 
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for målspråket og mestret det på omtrent samme nivå, det vil si B1-B2 
i henhold til CEFR. Dessuten hadde alle gode engelskkunnskaper (minst 
B1), og ingen hadde hatt lengre opphold i Norge. Svarene i hver under-
søkelse ble analysert før vi satte i gang med den neste. Nederst i tabell 
1 presenterer vi detaljer ved de tre undersøkelsene, mens listen over ut-
trykk og eksempler på flervalgsoppgaven følger som vedlegg. 
 
Tabell 1: Detaljer ved de tre undersøkelsene 
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De tre undersøkelsene 

Flervalgstest6 
I den første undersøkelsen skulle en gruppe studenter fylle ut en fler-
valgstest med norske metaforiske uttrykk. Testen bestod av 28 av de 50 
metaforiske uttrykkene brukt i Goldens studie fra 2005. Testuttrykkene 
ble introdusert med en enkel kontekst, og studentene måtte velge mellom 
fire svaralternativer listet opp i tilfeldig rekkefølge. Svaralternativene 
forklarte hva de ulike metaforiske uttrykkene i de enkelte oppgavene 
betydde (se Golden (2005) for en nærmere beskrivelse av utvalget av 
oppgaver og Golden, Jensen & Szymańska (2021) for en diskusjon av 
bruk av flervalgstester). De 28 uttrykkene som ble valgt ut, hørte til fire 
begrepsmetaforer: Å FORSTÅ ER Å SE, ENIGHET ER SAMLOKALISERING, FØ-
LELSER ER TEMPERATUR og POSITIV RELASJON ER HELT OBJEKT. For hver 
oppgave ble studentene bedt om å krysse av dersom de hadde gjettet 
svaret. Vi undersøkte også om studentene kjente til den konkrete betyd-
ningen av ordene som de metaforiske uttrykkene bestod av. Totalt ble 
det testet 25 leksikalske enheter: 9 substantiv, 13 verb og 3 adjektiv/ad-
verb. Disse ble testet gjennom selvrapportering ved at studentene krysset 
av for ett av svaralternativene jeg forstår / jeg tror jeg forstår / jeg forstår 
ikke. 
 
Tabell 2: Oversikt over leksikalske enheter brukt i testen av den konkrete 
betydningen 

 
Analysen er basert på besvarelsene til 25 studenter (13 andreårsstudenter 
og 12 tredjeårsstudenter). I analysen ble uttrykkene først sortert etter ek-
vivalensgrad med studentenes L1, slik den ble utført i Golden & Szy-
mańska (2022). Med utgangspunkt i kravene beskrevet tidligere, ble ut-
trykkene inndelt i tre kategorier: a) uttrykk med fullstendig ekvivalens i 

6 Takk til Bård Uri Jensen for uvurderlig statistikkhjelp.
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polsk, b) uttrykk med delvis ekvivalens i polsk og c) uttrykk uten ekvi-
valens i polsk.  

I gjennomsnitt forstod de 25 studentene 23,1 av 28 uttrykk (82,5 %), 
men spredningen var stor: én student hadde bare forstått halvparten (14 
uttrykk rett) og én hadde kun ett uttrykk som ikke var forstått (27 uttrykk 
rett). Andel uttrykk som var forstått innenfor den samme begrepsmeta-
foren, varierte også mellom studentene, altså som i Golden (2005). Vår 
tolkning av dette resultatet er at det å forstå ett uttrykk ikke uten videre 
fører til at man forstår andre uttrykk som tilhører samme begrepsmeta-
for; det er andre egenskaper ved uttrykket som også teller. Når det gjaldt 
forståelsen av de konkrete ordene som var brukt i de metaforiske uttryk-
kene, oppgav studentene i gjennomsnitt å ha forstått 16,7 av 25 (67%), 
men det var en viss variasjon mellom studentene. Tre studenter oppgav 
at de forsto eller trodde de forsto alle ordene, mens det var to studenter 
som oppgav at det var åtte konkreter de ikke forsto. Av konkretene var 
det fire der samtlige studenter svarte at de var forstått. I tillegg var det 
åtte som alle forsto eller trodde de forsto, altså tilsammen 12 konkreter 
som kan regnes som lette, siden det ikke var noen som merket dem med 
‘ikke forstått’.7 Fire konkreter ble merket ‘ikke forstått’ av minst halv-
parten av studentene, altså kan de regnes som vanskelige.8 Studentenes 
forståelse av metaforiske uttrykk og oppgitt forståelse av konkreter viste 
seg å korrelere; studentene som oppgav å ha forstått flest konkreter, er 
også de som forstod flest metaforer.9 

Gjennomsnittet av andel riktige svar for hver metafor gitt av de 25 
studentene varierte med hvorvidt det eksisterer ekvivalente metaforiske 
uttrykk på polsk, slik vi forventet. Men det overraskende er at det ikke 
var særlig forskjell i rettsvarsandel mellom graden av ekvivalens mellom 
de to språkene, ja, faktisk hadde D-uttrykkene en noe høyere rettsvars -

7 Dette var syn, stole på, lys, sak, nær, møte, sprekke, plattform, synspunkt, distanse, 
side, føre.

8 Dette var gløde, ryke, sveise, søle.
9 Utregningen er gjort ved å dividere antall konkreter som er oppgitt ‘forstått’ med 

antall konkreter for hver person og antall korrekt løste metaforiske uttrykk med antall 
metaforiske uttrykk for hver person. Sammenhengen er ganske sterk, r≈0.70, 95% 
CI ≈ [0.42, 0.86]. Vi har ikke tatt hensyn til om de har oppgitt å ha gjettet. 
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andel enn F-uttrykkene.10 Bare forskjellen mellom D-uttrykkene og U-
uttrykkene var signifikant.11  

Studentene ble i utgangspunktet bedt om å oppgi hvorvidt de hadde 
gjettet eller ikke. Resultatene viste imidlertid at flere studenter oppga at 
de hadde gjettet på nærmest halvparten av oppgavene, men likevel opp-
nådd høy skåre, andre hadde ikke gjettet i det hele tatt. Også flere av 
dem som ikke oppgav å ha gjettet, hadde mange riktige svar, men noen 
hadde en relativt lav skåre. For eksempel hadde én informant bare 14 
riktige svar uten å ha markert gjetting en eneste gang. Det er mulig at 
de informantene som både hadde lav skåre og lot være å skrive at de 
hadde gjettet, ikke hadde forstått (eller lest) instruksen. Det høye antall 
gjetninger hos enkelte informanter, kombinert med den høye andelen av 
korrekte gjetninger, gjør at vi heller tolker dette som at enkelte studenter 
har lavere terskler for å markere usikkerhet enn andre.  

Uttrykkene som hørte til de to begrepsmetaforene FORSTÅ ER Å SE (ni 
uttrykk) og ENIGHET ER SAMLOKALISERING (åtte uttrykk), ble skilt ut og 
analysert grundigere. Begge disse begrepsmetaforene kan antas å være 
nærmest universelle siden de er nært knyttet til erfaringer, spesielt 
kroppslige, og at de derfor spiller en sentral rolle i barns konseptuelle 
utvikling (Grady, 1997; Johnson, 1999; Lakoff & Johnson, 1999). Dette 
innebærer at det finnes språklige realiseringer av disse begrepsmetafo-
rene i de fleste språk, også i polsk, selv om mange av de metaforiske ut-
trykkene ikke er ekvivalente. De samme uttrykkene ble også analysert 
spesielt hos elevene med urdu/punjabi som førstespråk i Golden (2005), 
der hennes hypotese var at uttrykkene som involverte færre inferenser, 
det vil si hadde kortere avstand til begrepsmetaforene, var lettere enn 
dem som krevde flere. Denne hypotesen ble ikke bekreftet verken i Gol-
den (2005) eller i denne studien. 

 
 

10 U-uttrykk har lavest andel rette svar (m≈0.74, sd≈0.17, n=8), D-uttrykk har flest 
(m≈0.89, sd≈0.09, n=9). F-uttrykk har litt mindre enn D-uttrykk (m≈0.83, sd≈0.15, 
n=11).

11 I utregningen er det benyttet parvise parede t-tester med Bonferroni-korrigering. For 
forskjellen mellom D-uttrykkene og U-uttrykkene har vi t≈4.46, korrigert p≈0.0005, 
Cohens d≈1.06, 95% CI≈[0.345, 1.67]. Sammenligning mellom F-uttrykk og D-ut-
trykk gav t≈2.08, korrigert p≈0.14, og mellom F-uttrykk og U-uttrykk t≈2.41, kor-
rigert p≈0.072.
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Forklaringstest  
For å finne ut om de polske versjonene av uttrykkene med full eller del-
vis ekvivalens var kjent blant polske studenter i alderen 20-22 år, laget 
vi en ny undersøkelse.12 Vi valgte ut 20 metaforiske uttrykk fra den første 
undersøkelsen som alle hadde fullstendig eller delvis ekvivalens med 
uttrykk i polsk. Disse polske uttrykkene presenterte vi i korte setninger 
ekstrahert fra autentiske avistekster på polsk13 og bad studenter enten 
forklare uttrykkene eller skrive et annet uttrykk som de mente betydde 
noenlunde det samme. Hele oppgavesettet ble distribuert som nettskjema 
og skulle løses selvstendig uten hjelpemidler. Det var imidlertid umulig 
å kontrollere om studentene hadde fulgt instruksene. Av 30 tester distri-
buert online fikk vi kun ti besvarelser tilbake. Mens enkelte studenter 
forsøkte å forklare hele setningen som uttrykkene var presentert i, kon-
sentrerte andre seg kun om å forklare uttrykkene. Analysen av svarene 
viste at selv om de fleste uttrykkene ble forklart omtrent riktig – hvilket 
vitnet om at studentene både kjente til uttrykket og betydningen (even-
tuelt hadde funnet ut hva det betydde) – fant vi at studentene hadde vans-
keligheter med å forklare fire av uttrykkene. Dette gjaldt følgende ut-
trykk: deptać po sobie (/tråkke på hverandre/), ślepo komuś ufać (/blindt 
noen stole/), wyjść komuś naprzeciw (/komme noen i mot/), og zmieszać 
kogoś z błotem (/blande noen med søle/). I flervalgstesten fikk de norske 
ekvivalentene til disse fire uttrykkene temmelig høy skåre, mens tallene 
for forståelse av de polske uttrykkene var en god del lavere, se tabell 2. 

Hvis vi antar at gruppen med studenter som gjennomførte forkla-
ringstesten, er relativt lik gruppen med studenter som tok flervalgstesten, 
kan vi tolke dette slik at det ikke var forståelsen av uttrykkene som var 
problemet. Studentene hadde heller problemer med forklaringen av ut-
trykkene, eller de hadde misforstått et annet metaforisk uttrykk de brukte 
som forklaring. Siden uttrykkene ble presentert i setninger hentet fra 
avistekster, er det også mulig at denne konteksten gjorde forklaringen 
vanskelig, mens konteksten i flervalgsoppgaven var tilstrebet enkel og 
gjorde uttrykkene lettere å forstå. En annen mulig forklaring kan være 
knyttet til frafallet, siden svarprosenten er så lav.  

12 Da den første studentgruppen ikke lenger var tilgjengelig, måtte vi rekruttere en 
annen kohort, men dermed unngikk vi problemet med at studentene hadde møtt de 
samme uttrykkene tidligere.

13 Vi googlet de polske uttrykkene og brukte kontekster som vi fant i polske avisteks-
ter.
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Gruppesamtale 
Videre ønsket vi å få innsyn i de polske studentenes refleksjoner over 
egen forståelse og bruk av metaforiske uttrykk på norsk og finne ut hvor-
dan bearbeidelsen, organisering og aktiviseringen av nye uttrykk foregår. 
Sist, men ikke minst ville vi undersøke om studentene var opptatt av ek-
vivalensen mellom uttrykk, og – i så fall – hvor viktig de syntes denne 
korrespondansen var for læringsprosessen. Derfor plukket vi ut seks me-
taforiske uttrykk som tilhørte de to begrepsmetaforene Å FORSTÅ ER Å 
SE og ENIGHET ER SAMLOKALISERING som var brukt i de to første under-
søkelsene, der to av dem hadde fullstendige og fire hadde delvis ekvi-
valenter i de to språkene. Disse uttrykkene diskuterte den ene forfatteren 
med fem nye studenter. Uttrykkene var arrangert i to sett, på norsk og 
på polsk, og det norske settet ble presentert først, ett uttrykk av gangen, 
siden vi regnet med at de norske uttrykkene var vanskeligst. Studentene 
ble bedt om å forklare uttrykkene og gjøre rede for hva de mente gjorde 
uttrykket lett eller vanskelig å forstå. Den samme prosedyren ble fulgt 
med de polske uttrykkene, og uttrykkene ble presentert i samme rekke-
følge. Deretter ble studentene spurt om de så en umiddelbar korrespon-
danse mellom noen av uttrykkene og hvis dette var tilfelle, om de even-
tuelt hadde benyttet seg av denne korrespondansen (altså 
L1-L2-ekvivalensen) da de lærte uttrykket. Studentene ble også spurt 
om de kunne spore et felles opphav til uttrykkene (samme begrepsme-
tafor), og i så fall om de kunne sortere uttrykkene under en bestemt me-
tafor.  
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Tabell 3. Metaforiske uttrykk med temmelig høy andel rette svar i fler-
valgstesten (norsk), men med en del lavere andel i forklaringstesten 
(polsk) 



Det viste seg at studentene var ganske enige om hva som gjorde ut-
trykkene vanskelige, og dette var særlig uttrykkets lengde, kompleksitet, 
antall ukjente ord og konteksten uttrykket forekom i. Når det gjaldt 
lengde og kompleksitet, trakk de fram uttrykket komme noen i møte. 
Student S3 formulerte det slik14: «i begynnelsen skjønte jeg det ikke i 
det hele tatt, for det var et langt uttrykk». De mente også at vanskene 
oppsto fordi de ikke kjente til enkelte ord i uttrykkene, for eksempel 
stole i stole blindt på noen og nær i komme nær hverandre. Andre ut-
trykk som studentene løftet fram som vanskelige, var ‘hakkete’ uttrykk, 
det vil si uttrykk som bestod av flere elementer (komme noen i møte i 
en diskusjon). Dette gjorde at de fokuserte på feil streng (komme noen i 
møte i en diskusjon). Blant faktorer som alle studentene mente var støt-
tende, var konteksten til uttrykket, slik som S1 sier: «selv om jeg ikke 
forstod uttrykket stoler blindt, forstod jeg det da jeg leste setningen om 
alt de leser på Facebook», S4: «men det er nok flere som jeg faktisk tror 
du kan gjette deg fram til basert på konteksten», S3: «jeg har inntrykk 
av at det er enklere å gjette seg fram til betydningen når uttrykket står 
på norsk i en kontekst, enn når du bare har en polsk oversettelse». De 
mente det også hjalp hvis de kunne tilsvarende uttrykk på polsk og fant 
koblingen med en gang (som i å stole blindt på noen eller distansere 
seg), og til syvende og sist at de kunne alle ordene i uttrykket. Noen gan-
ger så de altså korrespondansen mellom uttrykkene på norsk og polsk 
og kunne bruke den, men det var ingen som direkte sporet opphavet til 
uttrykkene, altså kunne formulere noe i retning av en begrepsmetafor. 

Når det gjelder studentenes strategier for å lære nye L2-uttrykk, 
nevnte de at de selv laget lister, men uten at uttrykkene ble gruppert te-
matisk. Studentene oversatte dem til polsk for å aktivere koblingen mel-
lom språkene, de gjorde google-søk for å finne kontekster som uttryk-
kene ble brukt i, og de forsøkte å ta uttrykkene aktivt i bruk. Studentene 
hevdet at det å gi forklaringer på norsk eller polsk uten å vise til ekvi-
valenter og gi kontekst var til lite hjelp. (S4: «Når jeg lærer slike uttrykk, 
må jeg se dem i en kontekst, for at det skal sitte bedre. Å pugge et uttrykk 
er en ting, men det er viktig å finne ut hvordan uttrykket brukes i en set-
ning […], så jeg prøver å finne dem på nettet, google.») 

14 Kommentarene er oversatt fra polsk til norsk av den ene forfatteren.
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Oppsummering 

Vi har her gått gjennom tre suksessive undersøkelser som vi har utført 
med polske studenter som studerer norsk på universiteter i Polen. Hen-
sikten var å utforske ekvivalensbegrepet nøyere, særlig å finne ut om 
ekvivalensgraden spiller en rolle for forståelsen. I Golden og Szymańska 
(2022), der vi brukte alle uttrykkene fra Golden (2005), antydet svarene 
at uttrykkene med delvis ekvivalens var de vanskeligste, selv om ikke 
alle forskjellene var signifikante.  I undersøkelsen vi har presentert her, 
reduserte vi variasjonen i uttrykkene og brukte kun uttrykk fra fire be-
grepsmetaforer, det vil si at vi brukte 28 av de 50 uttrykkene vi hadde 
brukt i Golden og Szymańska (2022). Vi fant fortsatt forskjell i andel 
rette svar mellom uttrykk der det fantes ekvivalente uttrykk og der det 
ikke var noen i de to språkene. Derimot antydet svarene denne gangen 
at uttrykkene med delvis ekvivalens var de letteste, selv om ikke alle 
forskjellene var signifikante. De ekvivalente uttrykkene ble så gransket 
nærmere i to nye undersøkelser. Forklaringstesten skulle gi svar på hvor-
vidt de ekvivalente polske uttrykkene var kjent blant polske studenter. 
Til tross for lav svarandel og en viss usikkerhet om studentene hadde 
fulgt instruksen om ikke å bruke hjelpemidler, viste de svarene vi mot-
tok, at de fleste uttrykkene var forstått av de ti studentene og forklart på 
en tilfredsstillende måte, med unntak av fire uttrykk der ett hadde full-
stendig og tre hadde delvis ekvivalens i de to språkene. Disse uttrykkene 
var imidlertid ikke blant de vanskeligste å forstå på norsk i flervalgsopp-
gaven for den første gruppen.  

For å få nærmere informasjon om hva studenter mente var vanskelig 
med tolkning av metaforiske uttrykk, særlig disse fire nevnte uttrykkene, 
gjennomførte vi til slutt en gruppesamtale med fem studenter. De fikk 
seks eksempler på metaforiske uttrykk der de fire uttrykkene som skilte 
seg ut i forklaringstesten, var inkludert. Studentene skulle forklare hva 
de mente var årsaken til at et uttrykk var lett eller vanskelig å forstå, og 
de nevnte uttrykkets lengde, kompleksitet, antall ukjente ord og kon-
tekst. De nevnte også uttrykkets ekvivalens med polsk, men da forutsatt 
at de fant koblingen med en gang.  
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Avslutning 

Våre undersøkelser viser at uttrykkenes ekvivalens i polsk og norsk har 
mye å si for metaforforståelsen hos de polske studentene, men betyd-
ningen av fullstendig og delvis ekvivalens er fortsatt uklar. For at L1-
L2-koblingen skal kunne skapes hos innlærerne, er det viktig at tolk-
ningsprosessen ikke forstyrres av ukjente ord. Uttrykkene må heller ikke 
vekke ulike bilder, noe som kan skje hvis en fokuserer på feil leksem i 
L2-uttrykket eller ikke er helt fortrolig med det fokuserte leksemet i L2. 
Kjennskap til liknende uttrykk er altså av stor betydning, men hvis ikke 
uttrykket er så godt kjent på innlærerens L1, kan koblingen være vans-
kelig å aktivere. Dette kan være fordi uttrykket ikke er så lett tilgjengelig, 
at det altså tar lengre tid å hente det fram fra leksikon. Strukturen på ut-
trykkene kan også føre til feil fokus og andre enheter kan bli koblet sam-
men, slik en student hevdet i gruppesamtalen. Selve L1-L2-koblingen 
kan imidlertid være utilstrekkelig uten at uttrykket blir misforstått, og 
her spiller konteksten en stor rolle slik flere av de intervjuete studentene 
framhever. Vi kan også legge til at valg av distraktorer spiller en rolle, 
noen er mer (u)sannsynlige forklaringer enn andre (se Golden et al., 
2021). At D-uttrykkene plasserer seg ulikt i denne undersøkelsen sam-
menliknet med i Golden og Szymańska (2022), viser at det er mange 
faktorer som spiller inn i forståelsen, og at denne kategorien er mang-
foldig siden den inneholder uttrykk med både leksikalske og strukturelle 
likheter og ulikheter. En nærmere undersøkelse viste at det heller ikke 
var noen særlig forskjell mellom forståelsen av konkretene som F-ut-
trykkene og D-uttrykkene besto av. Derimot korrelerte andel forståtte 
konkreter – som vi kan anta gir en indikasjon på studentenes ordforråd 
– med andel forståtte metaforiske uttrykk. Med andre ord, studentene 
som kan mange ord, forstår også flere metaforiske uttrykk. 

Metodene som ble brukt, kan forbedres; særlig vil vi trekke fram 
samtalene med studentene, som burde gjøres rett etter utfyllingen av 
oppgavene, slik at de kunne forklare hva det var i uttrykkene, konteksten 
eller oppgaveutformingen generelt (for eksempel distraktorenes nærhet 
til hverandre), som de la vekt på. En annen mulighet er å la studentene 
diskutere med hverandre i par etter utfyllingene. 

Det å forstå et L2-uttrykk er en innviklet prosess, og for at denne skal 
bli vellykket, mener vi at undervisning i den kognitive metaforteorien 
kan føre til en bevisstgjøring av hva metaforiske uttrykk er, og hvordan 
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de kan kobles til begrepsmetaforer. Denne innsikten er ikke alltid til 
stede – heller ikke blant språkstuderende – det viste både resultatene i 
flervalgsoppgavene og diskusjonen med studentene. Studentene ser ikke 
uten videre sammenhengen mellom uttrykkene som hører til samme be-
grepsmetafor. En systematisk og bevisst undervisning i metaforiske ut-
trykk kan derfor bøte på dette ved å løfte fram både likheter og forskjel-
ler mellom L1 og L2 og gjøre studentene oppmerksomme på bildene 
som skapes, og snakke om assosiasjoner. I våre undersøkelser så vi først 
og fremst på forståelse, og produksjon ble nevnt kun i forbindelse med 
kontekstens rolle. Dette stemmer med Berthelin (2022), som oppfordrer 
lærerne til å hente fram metaforiske uttrykk fra innlærernes L1 og gi 
dem en kontekst som forklarer betydningen. Denne framgangsmåten kan 
kanskje bidra til aktivering av både L1-bilder og uttrykk, stimulere til 
metaforisk bevissthet og muligens få innlærere til å oppdage forbindel-
sen mellom mentale bilder i de to (eller flere) språkene de kan. En opp-
fordring til innlærerne om å fokusere på metaforiske uttrykk i L2 og 
sammenligne dem med L1-ressurser er også en viktig del av metafor-
undervisning. På den måten blir innlærere mer bevisste på hva eventuelle 
(u)likheter mellom uttrykk i L1 og L2 går ut på (for eksempel leksemer, 
struktur eller bruksområde). Å bearbeide ny viten gjennom analyse og 
sammenligning vil ikke bare lette innlæringsprosessen (Cieślicka, 2015), 
men også bidra til gode rutiner i arbeidet med metaforiske uttrykk både 
i produksjon og forståelse. 
 
Dette arbeidet er delvis finansiert av Norges forskningsråd (NFR) gjen-
nom ordningen for Sentre for fremragende forskning, prosjektnummer 
223265, og NFR-prosjektet NorPol, prosjektnummer 302219. 

Abstract 

This article deals with comprehension of metaphorical expressions and 
metaphorical awareness among Polish students of Norwegian. By fo-
cusing on the concept of equivalence, we seek to gain a deeper insight 
into the reasons for why partially equivalent expressions are particularly 
difficult to understand. The study is based on three successive trials with 
a slightly different focus and method: a) a multiple-choice test in which 
we analyze comprehension of Norwegian metaphorical expressions re-
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presenting four conceptual metaphors, b) an explanatory task in which 
we examine whether the equivalent Polish expressions are known among 
Polish university students, and c) a group discussion where the students 
reflect on factors that contribute to expressions’ difficulty, as well as 
describe the strategies they use to understand, learn and deploy metap-
horical expressions. The trials confirm that the equivalence of the ex-
pressions in Polish and Norwegian does affect comprehension of the 
metaphorical expressions, provided the interpretation process is not dis-
turbed by unfamiliar words and does not evoke different images. Also, 
the context plays a significant role.  
 
Keywords: conceptual metaphor, metaphorical expressions, transfer, 
equivalence between languages, Polish learners of Norwegian 
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Vedlegg 1 

Uttrykkene brukt i testene. Uttrykkene i kursiv tilhører metaforene 
FORSTÅ ER Å SE og ENIGHET ER SAMLOKALISERING. Den 
polske oversettelsen av noen av uttrykkene, uten kontekst, ble presentert 
i forklaringstesten, men da med kontekst funnet i polske aviser. 
 
M32 At noen forteller om sitt syn på krigen /spojrzenie na coś 
M33 At noen avslører hvem som tagger på skoleveggen /odkryć 
M34 Å stole blindt på noen /ślepo komuś ufać 
M36 At noe kommer fram i lyset /wyjść na jaw, ujrzeć światło dzienne 
M37 Når to politikere sier at de vet hvor de har hverandre 
M38 At det er forskjellige måter å se en sak på /widzieć coś w różny 

sposób 
M39 At menneske har kommet nær et annet /zbliżyć się do kogoś 
M40 Noen kommer deg i møte i en diskusjon /wyjść naprzeciw 
M41 At et samboerforhold sprekker /rozpaść się na kawałki 
M42 Når noen har felles plattform /mieć płaszczyznę (porozumienia) 
M43 At ulykken sveiset folk sammen 
M44 Å bryte ut av ekteskapet 
M45 … dere skal se på rettighetene ungdom har /przyjrzeć się 
M48 Når noen snur i en sak 
M49 At elevene brenner for noe /palić się do czegoś 
M50 At to personer står langt fra hverandre /być daleko od 
M51 At Per er i flyr og flamme /być zajaranym  
M52 Karl følte at folk ville ham ned i søla /zmieszać kogoś z błotem 
M53 At en lærer har en bestemt synspunkt /określony punkt widzenia  
M54 Å vrake kjæresten 
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M55 At folk tråkker på hverandre /deptać po sobie 
M72 Å ville distansere seg fra noen /zdystansować się do kogoś 
M74 Hvis et samboerforhold ryker 
M75 Å stille seg på noen side /stawać po czyjejś stronie 
M76 Å være glødende interessert /żywo zainteresowany 
M77 Hvis argumentene er klare /klarowne argumenty 
M79 Å føre folk bak lyset 
M81 Å stå sammen i en diskusjon
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Vedlegg 2 

Eksempel på utforming av flervalgstesten: 

Vedlegg 3 

Utforming av forklaringstesten: 
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Vedlegg 4 

Uttrykk brukt i gruppesamtalen: 
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Norsk som andrespråk i digital kommuni-
kasjon på arbeidsplassen 

Språklege praksisar blant litauiske arbeidsinnvandrarar  
 
Kristin Vold Lexander 
Høgskolen i Innlandet 

Samandrag 

Denne artikkelen undersøkjer digital samhandling på fleirspråklege ar-
beidsplassar med utgangspunkt i eit økologisk syn på språk og media. 
Gjennom ein analyse av intervjudata, døme på digital samhandling og 
deltakarane sine mediagram, studerer eg korleis litauiske arbeidsinn-
vandrarar og deira arbeidsgivarar nyttar og oppfattar språklege, multi-
modale og digitale affordansar i arbeidskommunikasjonen sin. Korleis 
påverkar kommunikasjonen deira inkluderande og ekskluderande prak-
sisar på arbeidsplassen og i arbeidslivet? Fokuset her er på tre arbeids-
innvandrarar i ulike yrke og ein arbeidsgivar: ein reinhaldar, ein sosial-
arbeidar, ein fjøsavløysar og gardbrukaren han jobbar for. Resultata viser 
bevisst bruk av det språklege, teknologiske og modale handlingsrommet, 
medialiseringsrepertoaret, for å byggje forståing og relasjonar i ein and-
respråkskontekst. Desse praksisane kan ein òg forstå ved hjelp av om-
grepet entreprenør-sjølvet: Deltakarane agerer gjennom denne kommu-
nikasjonen for å motverke ekskludering og slik oppnå ønska roller og 
deltaking i arbeidslivet. 
 
Nøkkelord: digitale samtalar, fleirspråklege arbeidsplassar, SMS, emoji, 
affordansar  
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Innleiing  

Denne artikkelen tar for seg fleirspråklegheit og digital samhandling 
blant litauiske arbeidsinnvandrarar og deira arbeidsgivarar.1 Den tar for 
det første utgangspunkt i at digitale verktøy har blitt ein del av den dag-
lege språklege dynamikken i arbeidslivet (Skovholt & Svennevig, 2008), 
både på arbeidsplassar der arbeidsoppgåvene er direkte knytte til digitale 
verktøy og der dei ikkje er det. Med unntak av nokre undersøkingar på 
kontorbaserte jobbar (t.d. Jonsson & Blåsjö, 2020) er betydninga av 
denne typen kommunikasjon for det språklege samspelet likevel lite stu-
dert, og særleg finst det lite på arbeidsplassar med fysisk krevjande ar-
beid. Det andre utgangspunktet er rolla digitale verktøy kan spele i ein 
andrespråkskontekst, med sine affordansar (Hutchby, 2001; van Lier, 
2000), eller tekniske handlingsmoglegheiter (Jonvik, Røssaak, Stien & 
Sunnanå, 2020), som kan nyttast til å skape forståing, som til dømes om-
settingsfunksjonar, multimodalitet i form av bilete- og videodeling, 
emoji og retteprogram. Gjennom bruk av desse kan deltakarar i digital 
samhandling påverke verdsettinga av dei ulike språklege ressursane på 
arbeidsplassen, noko som har direkte økonomiske og sosiale implika-
sjonar og påverkar maktforholda mellom arbeidstakarane (Zhu, 2014, 
s. 233). Ein arbeidstakar kan til dømes bruke digitale verktøy til å nytte 
og tileigne seg språkleg kompetanse for å styrke eigen posisjon, medan 
ein arbeidsgivar kan bruke språkpolitikk til å kontrollere arbeidsstokken 
for å inkludere og ekskludere (jf. Kraft, 2020).  

For det tredje blir det i andrespråksopplæringa lagt stor vekt på sam-
arbeid med arbeidslivet, og vi treng meir kunnskap om kva som faktisk 
blir sagt og gjort i arbeidskommunikasjon for å vidareutvikle kunnska-
pen om korleis andrespråkstileigning skjer og kan skje på jobb (Lehti-
maja, Virtanen & Suni, 2021). Lehtimaja et al. (2021) held også fram at 
vi må lytte til dei som har ulike roller i denne samhandlinga. Denne ar-
tikkelen svarar på oppfordringa deira ved å analysere autentisk digital 
arbeidskommunikasjon og ved å sjå han i lys av både arbeidstakar og 
arbeidsgivar sine perspektiv. Med utgangspunkt i det økologiske synet 
på språklæring og bruk av digitale verktøy, samt omgrepet «entrepre-
nør-sjølvet» (Garrido & Sabaté-Dalmau, 2020), undersøkjer eg korleis 

1 Stor takk til deltakarane i studien og til to anonyme fagfellar som kom med nyttige 
innspel i arbeidet med artikkelen.
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dei digitale språklege og multimodale praksisane verkar inkluderande 
og/eller ekskluderande på arbeidsplassen. Inkluderande og eksklude-
rande praksisar blir her forstått både i ein svært avgrensa forstand, som 
gradar av likeverdig deltaking i relasjonar og kommunikasjon på jobb, 
og i ein vidare forstand som opplevd likeverd i det norske samfunnet 
(jf. Felder, 2018). Analysen søkjer å svare på følgande spørsmål: Korleis 
blir ulike språklege, teknologiske og multimodale ressursar nytta i sam-
handling på fleirspråklege arbeidsplassar? Kva for profesjonelle og so-
siale formål styrer bruken av desse ressursane? Korleis påverkar dette 
andrespråkslæringa til deltakarane? Korleis påverkar den digitale sam-
handlinga relasjonar på jobb, og korleis får desse konsekvensar for in-
kluderande og/eller ekskluderande praksisar? 

Den første delen av artikkelen tar for seg litteratur om fleirspråkleg 
samhandling i arbeidslivet og i digital kommunikasjon, samt det økolo-
giske synet på språklæring (van Lier, 2000). Eg diskuterer så mediali-
seringsrepertoar (mediational repertoire, Lexander & Androutsopoulos, 
2021) for å grunngi og vidare beskrive metodar brukt i prosjektet som 
ligg til grunn for artikkelen, DigiMulti2, om språkleg praksis i digital 
kommunikasjon hos litauiske arbeidsinnvandrarar (Thyness & Lexander, 
2023). Den påfølgande analysen kombinerer data frå digital samhandling 
og mediagram med data frå intervju med deltakarane, analysert i ei bio-
grafisk tilnærming med vekt på kjensler og opplevingar (Busch 2012). 
Eg nyttar også interaksjonell sosiolingvistikk (Gumperz, 1982) for å 
analysere i alt tre kasus, først reinhaldsarbeidaren Greta, så barnevern-
tilsette Jolanta og til slutt fjøsavløysaren Ignas og gardbrukaren han 
jobbar for. I den avsluttande drøftinga ser eg på korleis dei tre kasusa 
bidreg til forståing av 1) entreprenør-sjølvet i ein norsk kontekst, 2) be-
tydninga av å inkludere heile medialiseringsrepertoaret når ein skal stu-
dere kommunikasjon på arbeidsplassen og 3) oppfatninga av affordansar 
i det fleirspråklege arbeidslivet. 

2 Digital interaksjon og flerspråklighet på jobb og i skole – Litauiske innvandrere i 
Innlandet (2020-2024) ved Høgskolen i Innlandet, finansiert av Norges Forsknings-
råd (FRIPRO, Unge forskertalenter), prosjekt 300820.
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Teoretisk rammeverk og tidlegare forsking 

Den sosiale og språklege samhandlinga på arbeidsplassen er rammesett 
praksis. Denne er basert på marknadsøkonomiske prinsipp og konkur-
ranse, der arbeidstakaren representerer eit entreprenør-sjølve, som i Fou-
caults forstand «velger fritt, forvalter sin egen arbeidskraft, og som ved 
å investere i denne er sin egen lykkes smed» (Eliassen, 2021, s. 53). In-
nanfor denne ramma kan andrespråksbrukaren lære språk, som eit ledd 
i utviklinga av det entreprenøriale sjølvet. Entreprenør-sjølvet er eit ideal 
skapt av marknadstenkinga som karakteriserer synet på arbeidskrafta i 
Europa: Eit individ som investerer i språklæring for å gjere seg meir at-
traktiv som (flyttbar) arbeidstakar (Garrido & Sabaté-Dalmau, 2020). 
På same vis som ein snakkar om «the self-made man», kan ein dermed 
snakke om ein diskurs rundt «the self-made speaker» (Martín-Rojo, 
2019). The self-made speaker er omgitt av affordansar eller potensielt 
medierande ressursar (Sandwall, 2010; 2013). Dette omfattar både hand-
lingsmoglegheiter for språklæring, slik dei blir forstått i den økologiske 
tilnærminga (van Lier, 2000), og potensialet for handling ulike aktørar 
møter når dei tar i bruk ulike typar teknologi (Hutchby, 2001). I denne 
artikkelen blir dei to samanstilte for å foreine perspektiv frå undersøk-
ingar av språklæring på arbeidsplassen (Pedersen, 2016; Sandwall, 
2010) med forsking på digital samhandling (Hutchby, 2001; C. Lee, 
2007). Eg set så desse i samanheng med forsking på sosiale forhold ved 
fleirspråklege arbeidsplassar (Gonçalves et al., 2017; Kraft, 2020). 
 
Økologiske perspektiv på språkleg samhandling og læring på arbeids-
plassar 
Språkleg samhandling på arbeidsplassar har fleire funksjonar. På den 
eine sida kommuniserer ein for å få arbeidsoppgåvene gjort, og på den 
andre byggjer ein relasjonar til kvarandre (Holmes & Stubbe, 2003). 
Desse to prosessane er ofte samanfiltra – ein byggjer relasjonar for å få 
arbeidsoppgåvene gjort, og ein byggjer relasjonar gjennom å utføre ar-
beidsoppgåver. Utføringa av arbeidsoppgåver og den tilhøyrande språk-
lege samhandlinga har som mål å bidra til reproduksjon av arbeidsplas-
sen sine normer og praksisar og er derfor underlagt kontroll og 
regulering. Til dømes kan enkelte språk vere sett på som uakseptable på 
arbeidsplassen eller i ulike kontekstar på arbeidsplassen. I denne kon-
teksten, i kraft av den subjektive opplevinga av språklege handlings-
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moglegheiter som oppstår i relasjon til dei objektive moglegheitene til 
deltaking i kommunikasjon (jf. Pedersen, 2016, s. 105), kan andrespråks-
brukaren utvikle språkkunnskapane, til dømes utvide vokabularet sitt 
(Svennevig, 2018), utvikle yrkesidentiteten sin (Tkachenko, 2021), og 
lære å bruke diskursive strukturar for å kjempe for likeverdig deltaking 
og mot utnytting (Pedersen, 2016). Andrespråksbrukaren sine språkbe-
hov og ønske, forma av (språklege) opplevingar, mobilitet, formell og 
uformell læring gjennom livet, møter altså ein institusjonalisert praksis 
der hen utviklar entreprenør-sjølvet.  

For å forstå korleis desse tilhøva, relasjonsbygging, arbeidsoppgåver, 
språklæring og yrkesidentitet, heng saman, er omgrepet affordansar nyt-
tig. Eit økologisk syn på språklæring, der ein ser på det sosiale miljøet 
til språkinnlæraren og kva for handlingsmoglegheiter hen oppfattar der, 
tar nemleg omsyn til desse tilhøva: Om ein skal behandle språklæring 
som sosial praksis, kan ein ikkje redusere språklæring til ein prosess der 
ein mottar element av ein definert kode som ein så prosesserer (van Lier, 
2004, s. 90).  

Affordances blei først introdusert av Gibson (1979) for å beskrive 
korleis organisme og miljø høyrer saman i ein gjensidig relasjon. På and-
respråksfeltet handlar det om moglegheiter i omgivnadene, med fokus 
på det sosiale miljøet: moglegheiter for å agere (action potentials, van 
Lier 2004, s. 92) og å lære (Sandwall, 2010; Pedersen, 2016). Eit øko-
logisk syn på språklæring fokuserer altså på relasjonar og ser læring som 
eit resultat av semiotisk aktivitet der innlærar brukar av eit «semiotisk 
budsjett», forstått som dei moglegheitene for meiningsfull handling ein 
spesifikk situasjonen opnar for (van Lier, 2000, s. 251–252). Når ein 
forstår språklæring som ein prosess der innlærar identifiserer og tolkar 
affordansar, vender ein blikket mot tilhøvet mellom eigenskapar i miljøet 
og den aktive innlærar (van Lier, 2000, s. 257). Strömmer (2016) trekk 
fram avgrensing i affordansar når ho analyserer moglegheitene ein rein -
haldsarbeidar har til å utvikle språkkunnskapane sine i finsk slik han 
ønsker. Ho viser til at faktorar som tilsetjingsforhold og organisering av 
arbeidsdagen kan stå i vegen for språkleg samhandling på jobb. Sand-
wall (2010) og Pedersen (2016) nyttar den økologiske tilnærminga for 
å undersøkje korleis andrespråksundervisning kan trekke elevar si erfa-
ring frå arbeidspraksis inn i andrespråksklasserommet og samstundes ta 
omsyn til dei ulike livsperspektiva til dei individuelle elevane.  
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Språklæring i arbeidskonteksten handlar altså om å gjere det enklare 
å forstå og kommunisere, samstundes som ein skal kunne forhandle rolla 
og posisjonen sin (Gonçalves et al., 2017; Kraft, 2020; Pedersen, 2016; 
Sandwall, 2010). Nokre arbeidstakarar opplever at dei ikkje får mog-
legheit til å utvikle andrespråket sitt fordi dei i liten grad har høve til å 
praktisere språket på jobb (Sandwall, 2010; Strömmer, 2016), medan 
andre opplever at arbeidsgivar brukar språkkompetansen deira til opp-
gåver utanom dei avtalte, utan at dette påverkar løna deira (Duchêne, 
Moyer & Roberts, 2013). Språk på arbeidsplassen betyr derfor mykje 
for i kva grad ein opplever å bli inkludert og/eller ekskludert, eller til og 
med utnytta i arbeidskvardagen. Vi veit derimot lite om kva digitalt me-
diert språk betyr for opplevingar av inkludering og ekskludering i denne 
konteksten.  

Affordansar i digital samhandling  
Andrespråksinnlærarar sine oppfatningar av eigne språkbehov og -ønske 
blir som nemnt påverka av marknadstenkinga i arbeidslivet, men dei blir 
også forma gjennom bruk av digitale media (Darvin & Norton, 2015; 
Douglas Fir Group, 2016). Sosiale media kan til dømes vere viktig for 
å lære språk, byggje nettverk og tileigne seg sosial og kulturell kapital 
når ein skal skape seg eit liv i eit nytt land (Alencar, 2018).  

Omgrepet affordansar blei brukt av Hutchby for å finne ein veg utan -
om teknologisk determinisme som likevel reknar inn dei funksjonelle 
og relasjonelle moglegheitene som teknologien tilbyr når ein skal ana-
lysere korleis vi brukar han (Hutchby, 2001, s. 444). Slik kan vi studere 
korleis teknologi blir ein del av framferda vår. Medan mykje litteratur 
om digitale media først og fremst ser på dei teknologiske handlingsmog-
legheitene, er sjølvsagt språk også sentrale ressursar i digital kommuni-
kasjon. C. Lee (2007) undersøkjer korleis unge i Hong Kong vel språk 
og skriftsystem i sine tekstmeldingar. Ho byggjer på Kress (2003) si for-
ståing av affordansar, som mellom anna handlar om grenser for mog-
legheiter. Ho viser også til Norman si forståing av oppfatta affordansar 
(1988, sitert i C. Lee, 2007) for å peike på at det er viktig med erfaring 
for korleis språkbrukarar oppfattar potensialet, eller mangelen på poten-
siale, i språklege ressursar dei har til disposisjon. På same måte som van 
Lier (2000) understrekar det i språklæringsperspektivet, er det interes-
sante for C. Lee altså ikkje berre kva som finst av moglegheiter, men 
korleis folk opplever desse moglegheitene. Medan C. Lee og andre (t.d. 
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Wikström, 2019) brukar affordansar til å analysere digitale språkprak-
sisar der læring ikkje er hovudfokus, er omgrepet òg nytta for å studere 
språklæring på digitale arenaer. Y.-J. Lee (2022), til dømes, ser på korleis 
brukarar av Instagram og TikTok nyttar det teknologiske handlingsrom-
met som ligg i desse verktøya for å skape språklæringssituasjonar. Un-
dersøkinga viser at dei tar i bruk ulike visuelle ressursar saman med lyd 
og skrift for å lære og lære bort, ikkje berre eit bestemt språk, men òg 
eitt og eitt ord på fleire språk. Slik presenterer dei språklæring etter ein 
annan modell enn den som peikar på eitt standard målspråk.  

I denne artikkelen blir bruken av affordansar som tar utgangspunkt i 
Hutchby sin definisjon, sett saman med van Lier sin økologiske modell 
for å kunne studere mobiliseringa av ulike språklege, modale og tekno-
logiske ressursar i samanheng med den sosiale samhandlinga. Dette gjer 
eg mellom anna ved å analysere medialiseringsrepertoara til deltaka-
rane. 

Medialiseringsrepertoar 
Digital kommunikasjon opnar for å bruke ulike ressursar når ein skal 
kommunisere på eit andrespråk, både det språklege repertoaret og andre 
typar ressursar som ligg i å utnytte dei moglegheitene som digitale verk-
tøy gir, som omsettingsprogram, emoji og multimodalitet. I tillegg vel 
ein ikkje berre språk, ord og uttrykk, stavemåte eller uttale når ein skal 
kommunisere digitalt, ein avgjer òg kva for medium og modalitet ein 
vil bruke. Polymedia-teori postulerer at desse vala får konsekvensar for 
relasjonen dei medierer, sett over tid: Vel ein konsekvent kommunika-
sjon på e-post, byggjer ein andre relasjonar enn om ein kommuniserer 
med videosamtalar, og ein kommuniserer kjensler på ulike måtar med 
ulike media (Madianou & Miller, 2012). For å sette språklege og digitale 
ressursar i samanheng med val av medium og modalitet, kan ein sjå dei 
samla, som komponentar i eit individuelt medialiseringsrepertoar (me-
diational repertoire, jf. Lexander & Androutsopoulos, 2021). Om ein 
vil studere korleis samtalepartnarane nyttar affordansane vi finn i digitale 
verktøy i arbeidsplass-kommunikasjon, er det eit poeng å ikkje berre sjå 
på samtala i seg sjølv, men i tillegg ta med kva slags val av kommuni-
kasjonskanal som ligg til grunn for samtala og kva for handlingsmog-
legheiter som blir tilgjengelege – eller utilgjengelege – gjennom dette 
valet. Ikkje minst er det interessant å sjå på kvifor dette valet blei gjort 
og kven som gjorde det. Samtalepartnarane utgjer òg det sosiale miljøet 
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for den digitale kommunikasjonen. Dei er altså viktige når vi undersø-
kjer affordansar. 

Metode og data 

For å undersøkje deltakarane sitt medialiseringsrepertoar sett i saman-
heng med samtalepartnarar, nyttar eg mediagram som metode i innsam-
ling og analyse av data. Studien denne artikkelen byggjer på, er ein del 
av eit fireårig prosjekt om fleirspråkleg digital kommunikasjon blant li-
tauarar i Noreg. Til grunn for studien ligg ei post-digital etnografisk til-
nærming, det vil seie bruk av etnografiske verktøy til utforsking av ulike 
individ sine nettverk og praksisar på tvers av forskjellige arenaer, digitale 
og ikkje-digitale, og å sjå desse i samanheng (Tagg & Lyons, 2022). 
Med dette som mål blei data frå arbeidslivet samla inn frå hausten 2020 
til sommaren 2022 med ti litauiske arbeidsinnvandrarar på Austlandet 
og tre av arbeidsgivarane deira som deltakarar. Arbeidsinnvandrarane 
blei rekrutterte først, gjennom mitt eige nettverk og ei Facebook-side 
for litauarar i Noreg, og sidan tok dei som takka ja kontakt med arbeids-
givarane sine for å høyre om dei kunne tenke seg å delta. Alle skreiv 
under på samtykkeskjema (på norsk og litauisk), og undersøkinga er 
godkjent av Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste.  

For å få kunnskap om korleis deltakarane opplever samhandling på 
arbeidsplassen, og om korleis dei samhandlar, blei det utført kvalitative 
intervju, og digitale interaksjonsdata blei samla inn. Det blei nytta me-
diagram i intervjua (Lexander, 2020; Lexander & Androutsopoulos, 
2021; 2023). Dette innebar at kvar deltakar på første møte laga ei teik-
ning av den digitale jobbkommunikasjonen sin der språk, modalitet, 
media og samtalepartnarar var med. Dei fortalte med utgangspunkt i 
denne figuren om seg sjølv og bruken av språk og media på arbeidsplas-
sen sin, og om kven dei kommuniserte med i løpet av arbeidskvardagen. 
Arbeidsinnvandrarane skildra òg reisa si til og i Noreg og korleis dei 
opplevde det å komme til landet, medan arbeidsgivarane fortalte om sine 
syn på fleirspråklegheit på arbeidsplassen. I tillegg delte deltakarane 
skjermdump av meldingar frå samhandling på arbeidsplassen, etter sam-
tykke frå samtalepartnarane. På neste møte hadde eg laga ein digital ver-
sjon av teikninga deira (sjå figur 1, 2 og 3) som vi fortsette samtala rundt, 
og dei peika på eventuelle manglar eller misforståingar i mi tolking av 
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kva dei tidlegare hadde fortalt. Slik er mediagrammet skapt i samarbeid 
mellom forskar og deltakar. Det blei gjort tre eller fleire intervju med 
kvar arbeidsinnvandrar, og eitt til to møte med arbeidsgivarane. Norsk 
eller engelsk blei brukt som språk i intervjua, i tråd med ønska frå del-
takarane. Eg har berre noko kompetanse i litauisk, og det var derfor ikkje 
mogleg å gjere intervjua på litauisk, noko som hadde vore å føretrekke 
for at deltakarane skulle kunne uttrykke seg endå friare. Dei snakka li-
kevel norsk eller engelsk på eit nivå som gjorde at det ikkje var aktuelt 
å bruke tolk. Teikninga og mediagrammet, samt skjermdumpane, blei 
visuelle hjelpemiddel i intervjusituasjonen. I fleire tilfelle var det ikkje 
berre ein, men fleire deltakarar til stades, slik at dei som syntest det var 
vanskeleg å uttrykke seg eller forstå, fekk hjelp av ein kollega som dei 
stola på med same språkbakgrunn. Intervjuspørsmåla var òg omsette til 
litauisk.  

Deltakarane i studien har ulike yrke. Artikkelen ser særleg på fire av 
dei: Ein reinhaldar, ein barneverntilsett, ein fjøsavløysar og gardbrukaren 
som er arbeidsgivaren hans. Eg viser også til data frå dei andre deltaka-
rane der dette er relevant. Av desse driv ei eige reinhaldsfirma, ei jobbar 
i barnehage og i daglegvarehandel, ei jobbar på eit kjøken på eit hotell 
som fungerer som flyktningmottak og tre jobbar på eit hotell, som vakt-
meister, reinhaldar og resepsjonist/servitør. I tillegg deltar hotelldirektør 
på det sistnemnte hotellet og ein barnehagestyrar i undersøkinga. I sta-
den for namn vil eg vise til yrket til arbeidsgivarane når eg omtalar dei 
i analysen. Eg deler elles ikkje opplysningar om alder og bustad, og er 
forsiktig med kva for detaljar eg inkluderer i artikkelen slik at deltaka-
rane ikkje skal kunne bli identifiserte.  

Datamaterialet består altså av meir «objektive data», mediagram og 
skjermdump, og meir «subjektive data», samla inn gjennom intervju, og 
analysen kombinerer dei to typane data. Eg nyttar interaksjonell sosio -
lingvistikk (Gumperz, 1982) for å analysere den språklege samhandlinga 
som skjer digitalt i samanheng med dei sosiale strukturane på arbeids-
plassen. Dette gjer eg ved å sjå på kontekstualiseringssignala i dei digi-
tale samtalane i lys av kva deltakarane seier om kommunikasjonen. I til-
legg analyserer eg mediagramma, som gir eit skjematisk innblikk, i 
kombinasjon med intervjudata der deltakarane deler kjensler og opple-
vingar. Her har eg ei biografisk tilnærming til andrespråksbruk (Busch, 
2012), meir spesifikt ei biografisk tilnærming til andrespråksbruk i ar-
beidskonteksten (Pedersen, 2016). 
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Litauisk innvandring til Noreg 

Litauiske arbeidsinnvandrarar utgjer no den nest største innvandrings-
gruppa i Noreg, med totalt 50 406 personar (Statistisk Sentralbyrå, 
2023), etter å ha vore relativt få fram til EU-utvidinga i 2004. Slik sett 
er dei fleste litauarane i Noreg ein del av «den tredje bølga» utvandring 
frå Litauen, økonomisk motivert, med arbeid som mål (Ramonienė & 
Ramonaitė, 2021). Det er ikkje gjort så mykje forsking med litauarar i 
Noreg, men statistikken fortel oss at dei i større grad enn andre innvand-
rarar bur utanfor dei store byane (Østby, 2017) og at det er nokre fleire 
menn enn kvinner (Statistisk Sentralbyrå, 2023). Ein studie frå 2013 
viser at litauarar opplever at dei har fellestrekk med nordmenn i større 
grad enn dei opplever med for eksempel britar, og at deira identitet som 
innvandrargruppe er knytt til arbeidskrafta dei bidreg med (Daukšas, 
2013). Forsking på øysamfunnet Hitra/Frøya, med mykje arbeidsmig-
rasjon i fiskeindustrien, viser at arbeidsinnvandrarane og «dei lokale» 
ikkje nødvendigvis har same oppfatning av korleis innvandrarar blir tatt 
imot (Rye, 2018). Medan lokalbefolkninga fortalde ei suksesshistorie 
om kor godt integrerte nykommarane var, uttrykte arbeidsinnvandrarane 
at det var vanskeleg å kome i kontakt med nordmenn. Dei opplevde òg 
rasisme, ekskludering og klasseskilje. Rye og Andrzejewska (2010) mei-
ner derfor at samhandlinga mellom dei fastbuande gjennom generasjonar 
og innvandrarar må bli betre, også når arbeidarar kjem for ein kortare 
periode. Digitale plattformar utgjer ein kanal for slik samhandling, og i 
denne artikkelen ser eg på samhandlinga litauiske arbeidsinnvandrarar 
har med nordmenn. 

Digitale språkpraksisar hos tre litauiske arbeidsinnvandrarar: 
Greta, Jolanta og Ignas 

Analysen tar for seg tre kasus og diskuterer som nemnt følgande spørs-
mål: Korleis brukar deltakarane ulike språklege, teknologiske og multi-
modale ressursar? Kva er deira profesjonelle og sosiale formål? Korleis 
påverkar desse praksisane andrespråkslæringa til deltakarane og rela-
sjonar på jobb, og korleis får dette konsekvensar for inkluderande 
og/eller ekskluderande praksisar?  
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Dei to første deltakarane vi møter i analysen, er valde ut fordi dei re-
presenterer nokre fellestrekk samtidig som dei viser ulikskapar i utvik-
linga av entreprenør-sjølvet. Først tar eg for meg historia til den eine 
rein haldaren, «Greta», om korleis ho har «jobba seg inn» i det norske 
språket og bygd eit norsk nettverk og slik bana seg veg til å starte eige 
firma. Neste del presenterer forteljinga til ein annan deltakar, «Jolanta», 
med fokus på kor viktig den sosiale delen av digital kommunikasjon på 
arbeidsplassen har vore for hennar bruk av norsk og for hennar investe-
ring i norsk for å bli ein «legitim språkbrukar» (jf. Darvin & Norton, 
2015). Båe kvinnene har pedagogisk utdanning frå Litauen, men medan 
Greta har lært seg norsk på uformelt vis og på eiga hand, og bygd seg ei 
karriere i reinhaldsbransjen, har Jolanta studert norsk på høgare nivå og 
fått jobb innafor fagområdet sitt. Det tredje kasuset er med for å presen-
tere ei samanlikning av perspektiva til arbeidsgivarar og arbeidstakarar. 
Eg gjer i denne siste delen ein analyse av den digitale kommunikasjonen 
mellom ein gardbrukar og ein fjøsrøktar, «Ignas».  

«Greta»: Frå privat reinhald på engelsk til eiga bedrift på norsk 
«Greta» kom til Noreg då den eldste sonen var baby. Mannen hennar 
hadde allereie vore i landet i nokre år, og han jobba som fjøsavløysar. 
Greta hadde pedagogisk utdanning frå Litauen, og ho fekk raskt ein jobb 
som reinhaldar i ein privat heim i nærleiken av garden dei budde på. 
Ikkje lenge etter at ho kom til landet, blei mannen alvorleg sjuk og kom 
på sjukehus. Denne opplevinga gjorde at ho bestemte seg for at «dårlig 
engelsk» måtte bli til «bedre norsk» (intervjudata). Ho kjøpte seg ei ord-
bok slik at ho skulle lære seg namn på ulike matvarer på norsk, for å 
kunne finne dei på butikken. Ho byrja òg på norskkurs, men etter kvart 
opplevde ho at ho blei meir som ein hjelpelærar på kurset fordi ho alle-
reie hadde lært seg mykje på eiga hand og ikkje lærte så mykje sjølv. 
Ho valde derfor å slutte. Likevel fortsette ho aktivt å investere i norsk, 
blant anna gjennom å be dei ulike arbeidsgivarane om å snakke norsk 
til henne og gjennom å lese bruksrettleiingar og bruke ordboka aktivt. 
Ho brukte på den måten mindre og mindre engelsk ettersom tida gjekk, 
og ho fekk nye jobbar. Heile arbeidslivshistoria hennar i Noreg er vi-
sualisert i mediagrammet hennar (figur 1). I dette mediagrammet er ulike 
arbeidsplassar representerte i sirklar rundt sentrum, strekar frå Greta til 
arbeidsplassane har ulike farger etter kva språk ho brukar i kommuni-
kasjonen på dei ulike arbeidsplassane (raudt for norsk, grått for litauisk, 
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svart for engelsk), type linje syner modalitet (prikkete linjer for munnleg 
kommunikasjon, heile linjer for skriftleg og blanda linjer for begge mo-
dalitetar), medan ikon viser kva digitale kanalar som er i bruk.  

Om vi ser på mediagrammet som ei klokke, ser vi at det startar med 
privat reinhald klokka 12 og endar foreløpig med eige reinhaldsfirma, 
klokka 11. På vegen dit har Greta jobba seg gjennom ei rekke ulike ar-
beidsplassar, først og fremst innan reinhaldsbransjen. Mediagrammet 
syner òg korleis Greta har gått frå å bruke berre engelsk (svarte linjer) 
med arbeidsgivaren sin til å byrje med, då ho dreiv med privat reinhald, 
til å bruke mindre engelsk, meir norsk (raude linjer), og til slutt gå heilt 
bort frå engelsk og over til berre norsk frå og med reinhaldet på labora-
toriet. Eit unntak er «Reinhald firma (hytter)» då ho jobba for ein litau-
isk-talande arbeidsgivar og hadde litauisk-talande kollegaer. Reinhaldet 
på skulen skilde seg òg ut, sa Greta, for då blei det eit oppsving i norsk-
bruken hennar, og ho blei inkludert i det sosiale nettverket av reinhalds-
kollegaer. Dei meinte at dei snakka for dårleg engelsk, slik at ho måtte 
snakke norsk til dei, og dei norsk til henne. Samstundes la dei henne til 
som venn på Facebook, noko ho opplevde som inkluderande: «Ja, når 
norske mennesker er på venner, du mere kan sånn involvere» (intervju-
data). Greta forklarer at det blei lettare å bli oppdatert og å delta på ak-
tivitetar for ungane, og det blei lettare å få tak i brukt utstyr og klede 
gjennom salsgrupper. 

Ulike mediekanalar er i bruk i arbeidskommunikasjonen til Greta. 
Tekstmeldingar og e-postar er mest brukte, medan telefonsamtalar og 
brev sende i posten også inngår. Ein arbeidsplass, «Reinhald laborato-
rium», skil seg ut ved at all kommunikasjon med arbeidsgivar var digital. 
Reinhaldet ho utførde på laboratoriet skjedde via eit reinhaldsfirma som 
gjennomførte jobbintervju og gav instruksar utan fysiske møte, og Greta 
møtte ikkje arbeidsgivaren personleg før ho hadde jobba lenge for fir-
maet.  

Då Greta slutta å arbeide på skulen, byrja ho å jobbe for eit firma 
som gjorde reint i heimar og butikkar. Ho opplevde at kommunikasjonen 
mellom administrasjonen i firmaet og kundane ikkje fungerte så godt. 
Når ho kom til heimen der ho skulle gjere reint, var ho ofte venta på eit 
anna tidspunkt. Dette skapte problem for både henne og kundane. Som 
Greta sjølv uttrykte det: «Min sjef og leder [var] norsk, men de skriver 
så masse feil» (intervjudata). Ho byrja derfor å gi telefonnummeret sitt 
til kundane slik at ho kunne avtale direkte med dei. Slik bygde ho gode 
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Figur 1. Greta sitt mediagram



og tette band til dei. Men etter kvart blei ho sjukemeld og slutta i jobben. 
Eksempel 1 viser ei tekstmeldingsutveksling med ein av kundane på 
denne tida: 
 

Eksempel 1. Greta sin SMS-kommunikasjon med reinhaldskunde 
 
Slik meldinga viser, har Greta bygd ein personleg relasjon til kundane 
som kommuniserer at dei set pris på ho. Til dette brukte ho SMS, korte 
meldingar ein kan bruke til å nå kvarandre raskt, med moglegheit for å 
legge til emoji og enkelt dele bilete. Om Greta kommuniserte med kun-
dane på e-post, ville dette kunne bli opplevd som meir upersonleg. Det 
er gjerne færre emoji i ein e-post, det er meir komplisert å sende bilete, 
og det tar ofte lengre tid å få svar. Samstundes ser vi at både Greta og 
kunden i eksempel 1 markerer opning og avslutning av meldinga på eit 
vis som liknar det vi ser i e-postar. Men nettopp ved at avsendar brukar 
namnet hennar i begge meldingane, blir den personlege relasjonen un-
derstreka, som eit kontekstualiseringssignal (Gumperz, 1982) om nær-
leiken i relasjonen som sett ei viss ramme for samtala. Sjølv om Greta 
er sjukemeld, viser ho seg som serviceinnstilt og svarer på spørsmålet 
som best ho kan. Emojien ho har sett inn etter at ho har skrive at ho 
kanskje snart går ut frå firmaet, er eit kontekstualiseringssignal om at 
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ho ikkje er heilt fornøgd med at ho skal slutte. Desse kunderelasjonane 
skulle vise seg å vere svært viktige, som eg vil komme inn på nedanfor, 
men først litt om kva Greta seier om affordansane til tekstmeldingar og 
korleis ho brukar dei.  

Når det gjeld språklege affordansar, brukar Greta ordbok, digital og 
analog, autokorrigering og foreslått tekst når ho skriv meldingar. Ho vel 
ofte å bruke tekst av den grunn; det er tid til å jobbe med kommunika-
sjonen og slik få det rett. «Jeg synes det er mest bedre skrive på meld-
inger, da, de sto, vet ikke noen ord, du bare ta ordbok» (intervjudata). 
For Greta er det altså fleire handlingsmoglegheiter som er viktige: mog-
legheita til å velje skriftlege meldingar som gir henne tid til å jobbe med 
teksten og å bruke ordbok, digitalt eller på papir, og dei digitale mog-
legheitene til å finne ord og rette stavemåtar som ligg i SMS-verktøyet. 
Ho seier òg at det er lettare å forstå kva kundane meiner i tekstmeldingar, 
sidan mange av dei snakkar den lokale dialekta, men skriv på bokmål. 
Dei eldre kundane vel ho likevel å ringe til fordi ho veit at dei føretrek-
kjer det. I datamaterialet ser vi at Greta sender bilete av den nyfødde 
dottera til kundane, nok eit kontekstualiseringssignal om ein viss nær-
leik, at ho ser på kundane som noko meir enn berre ei inntektskjelde: 
Ho ønsker å vise dei barnet, og ho reknar med at dei har lyst til å sjå det. 
Slik vi ser, nyttar Greta òg affordansane i tekstmeldingar som gjeld emoji 
til å kontekstualisere meldingane sine.  

Det er interessant å sjå Greta sine praksisar i samanlikning med 
Strömmer (2016) sin studie av Kifibin, ein reinhaldsoperatør i Finland. 
Strömmer viser der at den vesle samhandlinga som faktisk fann stad når 
Kifibin utførte arbeidet sitt var korte utvekslingar om arbeidsoppgåvene. 
I Greta sitt tilfelle starta det med det, men det utvikla seg etter kvart til 
meir personleg kommunikasjon, ofte på tekstmeldingar sidan kundane 
ikkje nødvendigvis var heime når ho kom. Med bruk av mobiltelefon 
var det mogleg for Greta å oppretthalde relasjonen til dei ho gjorde reint 
hos då ho blei sjukemeldt. Sidan dei spurte etter henne direkte, kunne 
ho fortelje at ho skulle slutte i jobben, og ho kunne få støtte frå dei. 
Denne støtta tok etter kvart form av ein lovnad om å nytte hennar firma 
om ho skulle komme til å starte for seg sjølv. Greta sitt arbeid og hennar 
måte å kommunisere på sikra henne eit kundegrunnlag som gjorde at 
ho, etter ei tid som direkte lønnsmottakar frå desse kundane, kunne opp-
rette sitt eige firma. Ho gjorde dette ved å bevisst bryte med retnings-
linjene til arbeidsgivaren, ved å bruke dei affordansane til å byggje re-
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lasjonar som ho oppfatta rundt seg: Med tekstmeldingar kunne ho kon-
takte kundane direkte og unngå misforståingar om til dømes tidspunkt. 
Ved å ringe dei eldre kundane, som ikkje var så glade i å kommunisere 
med tekstmeldingar, gjorde ho det lettare for dei, sjølv om det var van-
skelegare for henne sjølv å forstå. 

Medan Strömmer (2016) fann at Kifibin blei ståande utanfor det so-
siale fellesskapet på arbeidsplassane der han blei sendt for å gjere reint, 
finn eg at Greta inkluderte seg sjølv i det sosiale nettverket til privat-
heimane der ho utførte reinhaldsoppgåver. Ho nyttar dei affordansane 
som dei sosiale media har, for å opne for ei form for sosial kommunika-
sjon som går ut over det reint arbeidsmessige. Gjennom å bruke språk-
kunnskapar og digital litterasitet til å byggje eit nettverk for å skape sin 
eigen arbeidsplass, representerer ho eit entreprenør-sjølve (Garrido & 
Sabaté-Dalmau, 2020). Historia ho fortel, syner at det sosiale miljøet 
rundt henne, og nettverket ho bygde, var heilt sentralt for at dette skulle 
bli ein realitet. For, slik Strömmer (2016) peikar på, blir reinhaldsarbeid 
ofte ei felle for andrespråksbrukarar. Ein brukar gjerne dagen til å utføre 
arbeid i eit miljø der det er få moglegheiter til å utvikle språkkunnskapar, 
språkkunnskapar som ville kunne opne for andre typar jobbar. Ein litau-
isk reinhaldar med universitetsutdanning som jobbar på hotell beskriv 
situasjonen slik: «fordi jeg jobber ikke med nordmenn … jeg [jobber] 
bare alene» (intervjudata). Greta braut ut av «reinhaldsfella», då ho braut 
med arbeidsgivaren sine retningslinjer og ved aktivt å byggje relasjon 
til kundane gjennom digital samhandling.  

Historia til Greta viser at språklege, teknologiske og multimodale 
ressursar blir nytta til å byggje relasjonar i jobbrelaterte meldingar. Då 
Greta braut med arbeidsgivaren sine retningslinjer om at all kommuni-
kasjon med kundane skulle gå gjennom dei, tok ho sjølv makt over sin 
eigen arbeidssituasjon og styrka kvaliteten på arbeidet for kundane, sam-
stundes som ho bygde personlege relasjonar til dei. Etter kvart sende ho 
òg meldingar utan at det hadde noko med utføring av arbeidsoppgåver 
å gjere. Gjennom desse relasjonane styrkte ho sin eigen økonomiske po-
sisjon og sjølvstende på jobbmarknaden. Ho motverka altså eiga eks-
kludering gjennom digital kommunikasjon med kundane. Kundane på 
si side, tok hennar parti, noko som kan vere knytt til både kvaliteten på 
arbeidet hennar og relasjonen dei hadde til henne. Entreprenør-sjølvet 
til Greta blei slik bygd av både språkleg kompetanse, i form av ressursar 
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til kommunikasjon med kundar, knytt til val av media og modalitet, og 
av hennar kompetanse til effektivt å utføre arbeid for kundane.  

«Jolanta»: Språkpraksis gjennom relasjon med kollegaer  
Jolanta representerer òg entreprenør-sjølvet, om enn på ein litt annan 
måte. Ho kom til Noreg då ho var ung og under utdanning i Litauen, for 
å bu saman med den norske kjærasten sin. Ho bestemte seg for å fullføre 
utdanninga i sosialpedagogikk i heimlandet på deltid samstundes som 
ho byrja jobbe som servitør på ein restaurant i Noreg. På restauranten 
kunne ho snakke engelsk og på same tid byrja ho på norskkurs. Ho be-
skriv opplevinga av den første tida i Noreg som å føle seg som ein av 
bussane ho såg køyre rundt med skiltet «Ikkje i trafikk». Men dette fo-
randra seg i prosessen med å lære seg norsk, med god hjelp frå sviger-
foreldra, og etter eit halvt år starta ho å snakke språket.   

Då utdanninga i Litauen var fullført og eksamen i norsk gjennomført, 
byrja Jolanta å søkje jobb der kompetanse i sosialpedagogikk var etter-
spurd. Ho fekk til slutt napp, etter å ha møtt opp på kontoret til ein ar-
beidsgivar med søknaden i handa. Då ho endeleg fekk jobben, beskriv 
ho at det oppstod ein veldig kjenslemessig reaksjon, først gleda over å 
få jobben, sidan frykt for korleis ho skulle greie å utføre han. Særleg var 
ho bekymra for den skriftlege rapporteringa:  

 
Okey, hvordan skal jeg klare å fungere i den jobben? Jeg har jo fortsatt vel-
dig mye frykt, og med tanke på det som er med skriving (intervjudata).  

 
Men då ho byrja i jobben, fekk ho gode attendemeldingar. Etter ei tid 
merka ho at ho stagnerte fordi rapportane ho skreiv var for enkle, ho 
søkte og fekk seg ein annan jobb som kravde meir. Ho pugga omgrep 
og leste andre rapportar, og igjen opplevde ho at arbeidet ho la i læringa, 
gav utteljing i form av attendemeldingar frå overordna:  
 

Jeg fikk høre at jeg er flink, at jeg skriver bra, at jeg har lyst til å lære og at 
jeg tar ting til meg og det ble veldig stort håp i min indre verden (intervju-
data).  

 
Gjennom nettverk ho bygde på jobb og ved å halde kontakt digitalt når 
ho eller kollegaer skifta jobb, fann ho fram til nye arbeidsplassar. Ikkje 
minst var hennar tospråklege kompetanse – med veldokumenterte kunn-
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Figur 2. Jolanta sitt mediagram



skapar i norsk – ei årsak til at ho fekk ein av jobbane. Dette kallar ho 
«en stor ære» (intervjudata). Jolanta er eit døme på investering (Darvin 
& Norton, 2015) i norsk, som ein del av entreprenør-sjølvet. Men der 
Duchêne et al. (2013) ser på investeringa i språk som motivert av øko-
nomiske forhold, ein kapital på arbeidsmarknaden, brukar Jolanta også 
arbeidsmobilitet som ein veg til å utvikle norskkunnskapane sine. Digital 
kommunikasjon er ein viktig del av arbeidskvardagen til Jolanta, slik 
mediagrammet hennar viser.  

Ho har fleire jobbar samtidig, ein hovudjobb med ulike samtalepart-
narar («Overordna», «Kollegaer som også er venner» og «Kollegaer») 
og nokre ekstraoppdrag («Jobben på ungdomsskulen», «Serveringsjob-
ben»), og held kontakt med norsklæraren sin og dei ho studerte norsk 
saman med. Det meste skjer på norsk, medan ho brukar engelsk med en-
kelte kollegaer og litauisk med nokre andre. Mediagrammet viser også 
at ho brukar ei rekke ulike media med enkelte samtalepartnarar. Med 
den overordna på jobben er det både skriftleg og munnleg kommunika-
sjon med bruk av e-post, SMS, Messenger, Zoom og vanlege telefon-
samtalar. I tillegg er ho venn med sjefen på Facebook. Det same gjeld 
kollegaer som også er venner. Ho brukar ei rekke ulike verktøy, mellom 
anna Snapchat, som gjerne blir brukt først og fremst til sosiale formål, 
og både skriftleg og munnleg kommunikasjon. Kollegaene er ei svært 
viktig gruppe samtalepartnarar for Jolanta. Når det gjeld språkbruk og 
språklæring, trekkjer ho nemleg fram den første tida i Noreg og korleis 
ho blei inkludert i det digitale sosiale nettverket på jobb. På restauranten 
der ho jobba då ho nett var komen til Noreg, fekk ho raskt kontakt med 
kollegaer som ho òg blei «venn» med på Facebook. Ein kveld kom ei 
melding på Messenger, på norsk (sjå eksempel 2). Jolanta svara på norsk, 
sjølv om ho kunne ha svara på engelsk, og sjølv om ho måtte bruke sitt 
litauiske tastatur og Google Translate.  

Jolanta beskriver denne første kommunikasjonen slik:  
 

Meldingene vi sendte til hverandre var jo på Facebook og da satt jo jeg med, 
skulle så klart skrive på norsk, satt med Google oversetter og det er sikkert 
mye feil (intervjudata).  

 
Allereie på denne tida bestemte Jolanta seg for å utnytte dei mogleghei-
tene dei sosiale media gav henne til å utvikle språkkompetansen sin. 
Som vi ser, brukar kollegaene Messenger til å avtale sosialt samvær 
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utan om jobb, og dei sosiale media gir slik moglegheit på den eine sida 
for å bruke norsk i digital kommunikasjon og på den andre sida for å 
avtale sosiale aktivitetar som fører til ytterlegare bruk av språket i sosiale 
samanhengar. Jolanta greip denne moglegheita og beskriv i intervjuet at 
det var viktig for henne å bruke norsk, å få eit nettverk av norske venner 
for å lære seg norsk, og ikkje bruke engelsk for mykje slik at ho gjekk 
glipp av moglegheiter for å praktisere språket. Ho investerte slik i norsk 
språklæring ved bevisste val.  

Akkurat slik Greta gjer, peikar Jolanta på at ho var meir komfortabel 
med å skrive meldingar enn å snakke på telefon. Ho grunngir det med 
at ho var redd for å bruke for mykje tid på å forstå og formulere setnin-
gar. Akkurat dette forholdet mellom synkron og asynkron kommunika-
sjon blir peika på av fleire av deltakarane. Dei føretrekkjer å skrive på 
andrespråket når dei kommuniserer digitalt. Dette blir også tatt opp på 
arbeidsgivar-sida. Hotelldirektør-deltakaren seier at ho sender SMS til 
reinhaldarane fordi dei då kan bruke Google Translate for å vere sikre 
på at dei har forstått meldinga. Ein annan deltakar fortel at ho brukar 
Snapchat til å spørje kollegaer om hjelp når dei får ein felles beskjed frå 
sjefen som ho ikkje er sikker på om ho forstår. Det ser ut til at deltaka-
rane opplever at handlingsmoglegheitene i digitale verktøy er knytte til 
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Eksempel 2: Jolanta sin Messenger-kommunikasjon med ein kollega



at det er meir «ufarleg» å stille spørsmål der. Ikkje minst er moglegheita 
til kontakt utanom arbeidstid viktig for dei, for det sosiale og for det 
språklege.  

Interaksjonsdata frå kommunikasjonen til Jolanta viser at dei sosiale 
media etter kvart blei kanalar for å få ulike typar relevant og profesjonell 
informasjon, og i tillegg ein kanal for anerkjenning frå leiinga. Som 
nemnt var ho spesielt bekymra for rapportskrivinga, men på tekstmeld-
ing skriv sjefen hennar at rapporteringa hennar er «rå» og at ho vil bruke 
henne til å vise andre korleis ein rapport skal vere.  

Når Jolanta snakkar om si eiga inkludering i Noreg, peikar ho på både 
det formelle og det sosiale: «jeg har jo jobb, flere jobber her, og venner», 
og på anerkjenninga frå begge hold: «jeg føler at jeg har klart å inkludere 
meg selv i det norske liv med at jeg har blitt anerkjent». Jolanta skildrar 
altså ei tosidig oppleving av dette. Ho er dermed opptatt av det Felder 
(2018) omtalar som to overlappande typar inkludering, både i personlege 
relasjonar og i samfunnsstrukturar, med sosial anerkjenning som ein 
sentral faktor. Samstundes er Jolanta si forteljing i tråd med tanken om 
at arbeidstakaren sjølv har ansvar for å tilpasse seg marknaden og ansvar 
for å inkludere seg sjølv, som det ein kunne kalle ein self-made inclu-
ded. 

Så, medan Greta har brukt teknologiske affordansar til å byggje re-
lasjonar i reinhaldsbransjen, er Jolanta si historie ei historie om å kvali-
fisere seg formelt for jobbar berekna på fagbakgrunnen hennar. Vala dei 
to har tatt, kan henge saman med livshistoria deira. Jolanta kom som 
ung, utan forpliktingar, til ei svigermor som underviste i norsk. Greta 
kom med eit lite barn, til ein mann som allereie var i arbeid, og har heile 
tida stolt mykje på seg sjølv og ikkje så mykje på systemet. Både Greta 
og Jolanta peikar på at den digitale samhandlinga deira med førstespråk-
brukarar har vore viktig for både språklæring og sosiale relasjonar. Dette 
har igjen vore viktig for arbeidslivet deira. Samstundes er det ein tredje 
deltakar i prosjektet som har same utdanning som Jolanta og som òg har 
svært høg kompetanse i norsk. Ho er likevel tilsett som ufaglært på sin 
arbeidsplass, fordi denne utdanninga ikkje er godkjent for arbeid i bar-
nehagar i Noreg, slik det er i Litauen. Ho jobbar derfor på ein super-
marknad i tillegg. Det entreprenøriale sjølvet er på langt nær uavhengig 
av dei samfunnsstrukturane som omgir dei.  

Jolanta brukte altså den språklege tekniske handlingsmoglegheita ein 
finn i Google Translate til å bruke norsk når ho var tidleg i læringa, både 
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for å bruke norsk og for å knyte sosiale band med norsktalande. Sosiale 
media blei ein arena for språkutvikling, og praksisane her blei inklude-
rande gjennom at dei gav tilgang til andre arenaer for samhandling. Sei-
nare blei tekstmeldingar ein kanal for anerkjenning i jobbkonteksten, ei 
anerkjenning som er viktig for Jolanta si kjensle av å vere inkludert.  

«Ignas» sine andrespråkspraksisar på jobb 
Modalitet speler ei endå meir sentral rolle i digital kommunikasjon mel-
lom ein fjøsavløysar, «Ignas», og arbeidsgivaren hans. Ignas har budd i 
Noreg i meir enn 10 år. Han har jobba som røktar heile tida, først på ein 
gard, så på ein annan. Akkurat som Jolanta snakkar han om ei frykt for 
språket då han kom til Noreg, og beskriv seg sjølv som «veldig redd 
første gang». Han brukte kroppsspråk og noko engelsk og gjekk på 
norskkurs ei tid, men var så sliten etter harde arbeidsdagar at han strevde 
med å følgje med. Derfor slutta han. Ignas fortel at han først blei verke-
leg motivert for å lære seg norsk då han fekk barn. Fordi foreldre og læ-
rarar må kommunisere godt, blei det viktigare å lære seg norsk. Han har 
òg ei historie med sjukehusinnlegging som førte til at både han og kona 
lærte seg meir norsk. Det er altså ikkje først og fremst arbeidet som har 
gjort at han har følt på andrespråkslæringsbehov.  

Med berre ein arbeidsgivar som kollega på garden skulle ein kanskje 
tru at Ignas hadde lite samhandling med andre i løpet av ein arbeidsdag, 
men mediagrammet hans viser at dette ikkje er tilfelle. Mediagrammet 
til Ignas syner at han berre brukar norsk på jobb og at han har digital 
kontakt med fleire forskjellige kontaktar i løpet av arbeidsdagen. Han 
brukar skriftleg norsk med gardbrukaren som er hovudarbeidsgivaren 
hans, med dei to gardbrukarane som han jobbar for innimellom og med 
ulike leverandørar av utstyr til garden. All denne kommunikasjonen skjer 
på SMS. Med «landbrukstenester», avløysarlaget som står for løn, time-
lister og anna formelt ved arbeidsforholdet hans, brukar han e-post. I til-
legg snakkar Ignas på telefon med den tidlegare brukaren, som enno er 
aktivt med i drifta, og han både snakkar med og sender tekstmeldingar 
til dyrlegen. Ignas rapporterer også til slakteriet kor mange dyr dei skal 
sende, men dette skjer via gardbrukaren.  

Arbeidsgivaren til Ignas er òg deltakar i studien. Ho tok over garden 
frå faren nokre år tilbake, og Ignas var allereie tilsett då. Medan faren 
ringde til eller prata med Ignas, føretrekk den noverande eigaren meir 
skriftleg kommunikasjon, og dei har ein rutine med ei tavle i fjøset der 
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Figur 3. Ignas sitt mediagram



dei skriv opp kva som skjer frå dag til dag, til dømes om det er dyr som 
skal ha medisin eller liknande. I tillegg kommuniserer dei på SMS og 
dei delte ei rekke av desse meldingane, saman med tankar om denne 
kommunikasjonen. To ting var dei to einige om: at skriftleg kommuni-
kasjon var å føretrekke og at det multimodale var ein viktig del av denne 
samhandlinga. Både bilete og emoji blei hyppig brukt. Ignas forklarte 
bruken av bilete med at det var lettare å formidle til dømes eit teknisk 
problem med eit bilete enn med ei lang forklaring. «Hvis du jobber på 
jordet er noen aksident eller noen som, bare tar bilde og sendes, lettere 
å forstå» (intervjudata). Meldingane i eksempel 3 og 4 nedanfor viser 
korleis Ignas brukar bilete i sine multimodale tekstmeldingar.  

I eksempel 3, ber han på ein implisitt måte gardbrukaren om å bestille 
lim. Han forklarar at han treng det, kvifor 
han treng det, og han sender eit bilete frå 
ein forhandlar for å spesifisere kva for lim 
han treng utan å skrive det ut i meldinga.  

Gardbrukaren på si side, brukar ikkje 
like mykje bilete, men ho brukar emoji. 
Dette er ikkje tilfeldig, slik ho forklarar:  

 
Det er på en måte mitt ansvar at han skal ha 
det bra, jeg tenker på arbeidsmiljø … jeg 
prøver å bruke et positivt språk på meldin-
ger … jeg tror jeg bruker litt emojier og 
sånn og bare for å skape litt sånn god stem-
ning (intervjudata). 

 
Dette er knytt til at ho er opptatt av å vere 
ein ryddig arbeidsgivar. Ho fortel at ho 
opplever mange fordommar mot både ar-
beidsinnvandrarar og arbeidsgivarane 
deira. Ho understrekar derfor at Ignas er ar-
beidstakar, ikkje «litauer» i hennar auge. 
Ignas tar òg mindre jobbar hos naboane. 
Han hjelper til med lamming hos ein nabo 
og pressar høy hos ein annan. Her jobbar 

han ofte når familien som driv garden er opptatt med noko anna og borte 
frå garden. Han rapporterer derfor med bilete og tekst. I eksempel 4 rap-
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porterer han frå lamminga med bilete av 
nyfødd lam og søye og teksta «2 nye». Han 
får svaret «Bra» tilbake frå gardbrukaren 
og fortsett å rapportere med bilete.  

Ignas brukar noko norsk språk i arbeidet 
sitt, sjølv om han jobbar mykje åleine. Dei 
digitale samtalene står for mykje av denne 
kommunikasjonen. Sjølv om Ignas ikkje 
fullførte norskkurset, klarer han seg godt 
på norsk i arbeidskvardagen. Bruk av bilete 
er ein strategi for å formulere komplekse 
meldingar, og det kan «maskere» forskjel-
lar i norskkunnskapar. I mange tilfelle kan 
det vere vel så nyttig for førstespråkbruka-
rar å nytte bilete òg. Standardspråkbruk blir 
mindre viktig, medan digital litterasitet kan 
være vel så viktig for å gjere seg forstått ef-
fektivt og presist.  

Ignas brukar altså særleg bilete, men 
også andre affordansar i digital kommuni-
kasjon når han samhandlar med arbeidsgi-
var og andre samtalepartnarar i jobbkon-

teksten. Arbeidsgivaren sin lovnad om betre løn om han gjekk på 
norskkurs, syner at god kommunikasjon er eit mål på arbeidsplassen. 
Denne kommunikasjonen såg ut til å fungere godt digitalt, og også ar-
beidsgivaren brukte multimodale affordansar for å byggje ein god rela-
sjon. Slik samarbeidde dei to om inkluderande praksisar som skulle 
styrke både forståing og relasjonen deira.  

Avsluttande drøfting 

Målet med denne artikkelen var å undersøkje korleis litauiske arbeids-
innvandrarar og arbeidsgivarane deira nyttar språklege og digitale res-
sursar i arbeidskommunikasjonen sin for så å diskutere korleis dette på-
verkar andrespråkslæring og relasjonar som får betydning for 
inkluderande og ekskluderande praksisar. I denne avsluttande drøftinga 
diskuterer eg funna sett opp mot entreprenør-sjølvet i ein norsk kontekst, 
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betydninga av å inkludere heile medialiseringsrepertoaret når ein skal 
studere kommunikasjon på arbeidsplassen og oppfatninga av affordansar 
i det fleirspråklege arbeidslivet. 

Alle dei tre litauiske deltakarane representerer ulike døme på entre-
prenør-sjølvet. Både Jolanta og Greta legg vekt på eigen innsats som 
den viktigaste faktoren for språklæring, og innsatsen deira kan likne på 
idealet om the self-made speaker. Men medan Greta slutta på norskkur-
set, fordi ho opplevde å hjelpe andre i staden for å lære sjølv og valde 
ein plass i arbeidslivet utan formelle språkkrav, tok Jolanta eksamen i 
norsk som andrespråk ved ein høgare utdanningsinstitusjon for å kunne 
kvalifisere seg til ein jobb ho hadde passande utdanning til. Ignas slutta 
òg på norskkurset sjølv om arbeidsgivaren ville gi han betre løn. Det var 
andre tilhøve enn arbeidet som gjorde at han kjente på behov for å utvik -
le norskkunnskapane, og kombinasjonen av kurs og jobb blei vanskeleg. 
Likevel er det berre norsk språk han brukar når han er på arbeid.  

Medialiseringsrepertoaret er viktig for entreprenør-verksemda til del-
takarane, då dei tar i bruk ulike språklege, digitale og multimodale res-
sursar for å ta ansvar for å motverke eiga ekskludering. Dei potensielt 
medierande ressursane i digital samhandling blir nytta saman med ikkje-
digitale affordansar til å ta i bruk språket dei lærer og til å forhandle rol-
ler i arbeidslivet. Val av modalitet er ein av ressursane dei nyttar. Som 
vi har sett her opplever somme at skriftleg kommunikasjon på tekst-
meldingar kan vere mindre vanskeleg enn å snakke saman på telefon, 
både når det gjeld forståing og å uttrykke seg. Gardbrukaren som Ignas 
jobbar for, er òg opptatt av å bruke tekstmeldingar til å anerkjenne fjøs-
avløysaren som verdsett tilsett. Samtalepartnarar, enten dei har norsk 
som første- eller andrespråk, kan tone ned ulikskapar i språkkompetanse 
ved å bruke visuelle ressursar, som bilete og emoji. Dermed legg dei til 
rette for at den digitale samhandlinga skal kunne bli opplevd som inklu-
derande. Slik viser studien at multimodale tekstmeldingar med arbeids-
givar, kollegaer og kundar er ein viktig arena for å ta i bruk og å bruke 
norsk på arbeidsplassen, og i eksempla eg har analysert, er det opplevd 
som ein relativt trygg kanal.  

Eit problem som ofte nemnast som hinder for andrespråkslæring på 
arbeidsplassen, er at det i enkelte yrke er få moglegheiter til å praktisere 
språket på grunn av organisering av arbeidskvardagen eller på grunn av 
arbeidsoppgåver med lite samhandling – affordansane er avgrensa 
(Strömmer, 2016). Funna frå studien min viser at oppfatta og opplevde 
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affordansar i digital samhandling kan spele positivt inn på både det 
språklege og det sosiale. Kollegaer kommuniserer med kvarandre på so-
siale medium utanom arbeidstida, og dette er ein viktig arena for å prak-
tisere norsk språk. Sosiale medium blir i tillegg brukte som ein kanal 
der ein kan spørje om ting ein ikkje forstår. Digital kommunikasjon bid-
rar til å gjere skiljelinjer mellom arbeidsplassen og livet utanom jobb 
mindre klåre og får betydning for praktiseringa av norsk. Jolanta hadde 
sosial kontakt med kollegaer på Messenger på norsk medan ho var tidleg 
i sitt norsklæringsløp, og Greta sende bilete av den nyfødde dottera si 
til kundane. Denne utviskinga av grensa mellom jobb og privatliv, som 
ser ut til å karakterisere den sosiale media-bruken eg diskuterer her, kan 
sjølvsagt ha negative konsekvensar, når fritida blir brukt til å svare på 
meldingar frå kollegaer, over- og underordna. Innsamla data i prosjektet 
viser at dette slett ikkje er uvanleg. Men gjennom at brukarane oppfattar 
spesifikke affordansar som karakteristiske for sosiale medium, gjer dei 
denne typen digital kommunikasjon til ein viktig arena for inkluderande 
praksisar for andrespråksbrukarar, der nettopp møtet mellom det private 
og det jobbmessige fører til ei kjensle av å bli og vere inkludert, slik Jo-
lanta peikar på. Meir kunnskap om dei ulike perspektiva på oppfatta af-
fordansar i digital kommunikasjon på fleirspråklege arbeidsplassar vil 
gjere det lettare å legge til rette for både inkludering og språklæring på 
arbeidstakarane sine premissar – med digitale medium som ein viktig 
del av dette.  

Abstract 

This paper investigates digital interaction in multilingual workplaces 
from an ecological perspective on language and media. Through the 
analysis of interview data, interactional data, and mediagrams, I study 
how Lithuanian work migrants and their employers make use of and un-
derstand linguistic, multimodal and digital affordances in their work 
communication. How does this interaction affect practices of inclusion 
and exclusion at the workplace and in work life? The paper focuses on 
three work migrants in different professions and one of their employers: 
a cleaner, a social care worker, a farm worker and the farmer he works 
for. The findings show strategic use of mediational repertoires, linguistic, 
technical and modal possibilities, to build understanding and relations 
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in a second language context. These practices can be understood through 
the concept of the entrepreneurial self: the participants act through digital 
communication to avoid exclusion and achieve desired roles and partici -
pation in Norwegian work life. 
 
Keywords: digital interaction, multilingual workplaces, SMS, emojis, 
affordances 
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Kompetanse for språklig og kulturelt 
mangfold i utdanning 

– en analyse av innholdet i skolers og barnehagers arbeid 
med en nasjonal kompetansesatsing  
 
Randi Myklebust og Birgitte Fondevik 
Høgskulen i Volda 

Sammendrag  

Artikkelen presenterer en studie av innholdet i den nasjonale etterutdan-
ningssatsingen Kompetanse for mangfold, som var en innsats for utvik-
ling av skolers og barnehagers kompetanse for pedagogisk arbeid med 
språklig og kulturelt mangfold i utdanning. Studiens formål har vært å 
undersøke hva som karakteriserte innholdet i deltakernes arbeid, og å 
forstå satsingens betydning for deltakernes kompetanseutvikling. Artik-
kelen går inn på fire caser fra ett fylke. Datamaterialet består av pro-
sessdokumenter, deltakernes powerpointpresentasjoner og et spørre-
skjema. Analysene viser at fellesskap om faglig refleksjon var en 
dominerende aktivitet. I refleksjonsprosessene finner vi et spenningsfelt 
knyttet til holdninger og engasjement for arbeid med mangfold, og en 
usikkerhet knyttet til hva utvikling av en språklig og kulturelt mangfol-
dig skole eller barnehage kan innebære. Utprøvingene av nye praksiser 
kan i hovedsak karakteriseres som konkret synliggjøring av skolen eller 
barnehagen som flerspråklig og flerkulturell. Utprøvinger av ideer om 
andrespråks- eller flerspråklighetsdidaktikk skjedde unntaksvis. Artik-
kelen drøfter et mulig gap mellom utdanningssektorens forventninger 
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til barnehagens og skolens håndtering av likeverdighet i utdanningsløpet 
og den kompetansen som faktisk er tilgjengelig på arbeidsplassene. 
 
Nøkkelord: skole- og barnehagebasert kompetanseheving, flerkulturell 
pedagogikk, norsk som andrespråk, likeverdighet 

Introduksjon  

I årene 2013 – 2018 ble det gjennomført et nasjonalt skole- og barneha-
gebasert kompetanseløft for styrking av kompetansen til barnehage- og 
skoleeiere, ledere, lærere, barnehagelærere og andre ansatte i skoler og 
barnehager innenfor områdene flerkulturell pedagogikk, flerspråklighet 
og andrespråkspedagogikk (Utdanningsdirektoratet, 2016). For den en-
kelte barnehage og skole som var med, gjaldt innsatsen for ett år. Sats-
ingen hadde bakgrunn i Melding til Stortinget 6 (2012–2013) En hel-
hetlig integreringspolitikk og var daværende regjerings innsats for å 
iverksette politikk på det de omtalte som «det flerkulturelle området». 
Denne meldingen inneholder målformuleringer om sosial utjevning og 
inkluderende fellesskap, og det framheves at flerspråklighet og kulturelt 
mangfold er ressurser i samfunnet. Samtidig formidles en bekymring 
for flerspråklige barn, unge og voksnes læringsutbytte gjennom utdann-
ingsløpet. Her trekkes det på studier som har konkludert med systema-
tiske forskjeller blant elevgrupper når det gjelder prøveresultater og 
 erfaringer med å lykkes i skolesystemet.  

Kompetansesatsingen ble evaluert av Nordisk institutt for studier av 
innovasjon, forskning og utdanning (Lødding, 2015; Lødding et al., 
2016; Lødding et al., 2018). Evalueringen kartla kompetansebehov, stu-
derte de organisatoriske forutsetningene for kompetanseutviklingen og 
undersøkte erfaringer og utbyttevurderinger blant deltakerne på de ulike 
nivåene i sektoren. Evalueringen går imidlertid i liten grad inn på inn-
holdet i det kompetanseutviklingsarbeidet som foregikk i skolene og 
barnehagene.  

Kompetanse for mangfold er først og fremst analysert og kritisk dis-
kutert i lys av de utdanningspolitiske føringene som var gitt, og den ope-
rasjonaliseringen av begrepet mangfold som ble gjort. Røthing og Bjør-
nestad (2015) finner at satsingen hadde et særlig fokus på 
minoritetsspråklige barn, unge og voksne og deres gjennomføring i ut-
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danning, men at den med sin bruk av mangfoldsbegrepet også åpnet for 
maktkritiske perspektiver som tematiserer relasjoner mellom majoritet 
og minoritet. Det er imidlertid Westrheim og Hagatuns (2015) oppfat-
ning at måten Utdanningsdirektoratet forvaltet satsingen på, og ikke 
minst anvendte mangfoldsbegrepet på, var utilstrekkelig og fungerte til-
slørende på motsetninger, uenighet og strukturell ulikhet. I en spørreun-
dersøkelse blant deltakere i kompetansesatsingen i tidligere Buskerud 
fylke, fant Burner og Biseth (2016) at det fortsatt var stor usikkerhet 
knyttet til mangfoldstermen i etterkant. Tolo (2014) konkluderer med at 
de politiske føringene på det også hun kaller «det flerkulturelle områ-
det», er grunnleggende vage og at innholdet i dette kompetanseløftet var 
uklart. Hun er skeptisk til det hun oppfatter som en ensidighet i opp-
merksomhet rettet mot skoleprestasjoner på bekostning av utdannings-
sektorens behov for kunnskap og kapasitet for å håndtere og anerkjenne 
kulturelt mangfold. 

I denne artikkelen går vi inn på selve innholdet i denne nasjonale 
kompetansesatsingen slik det ble arbeidet med den i skoler og barne -
hager i ett fylke. Vi presenterer en kasusstudie der vi beskriver, analy-
serer og søker å forstå deltakernes arbeid med å skape innholdsmessig 
grunnlag for andrespråksdidaktikk og flerkulturell praksis. Forsknings-
spørsmålene er formulert slik: Hva karakteriserer innholdet i deltakernes 
arbeid med Kompetanse for mangfold? Hvordan kan vi forstå satsingens 
betydning for deltakernes kompetanseutvikling for språklig og kulturelt 
mangfold i skoler og barnehager? 

Satsingen Kompetanse for mangfold – strategi og innhold 

Satsingen skulle gjennomføres som arbeidsplassbasert kompetanse -
utvikling. Det vil si at ledelsen sammen med de ansatte skulle delta i en 
utviklingsprosess på egen arbeidsplass. Bak denne kompetanseutvik-
lingsmodellen lå ideen om å utvikle organisasjonens samlede kunnska-
per, ferdigheter og holdninger for læring, praksis og samarbeid (Utdann-
ingsdirektoratet, 2013). Det var en forutsetning at skolene og 
barnehagene skulle avklare eget kompetansebehov, og at de skulle sam-
arbeide tett med et universitet eller en høgskole. Universitets- og høg-
skolesektoren fikk med andre ord i oppdrag å bistå deltakerne i plan-
legging og organisering av satsingen, og å ta ansvar for faglige bidrag 
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og veiledning. Vi ledet arbeidet som foregikk i det fylket som denne ar-
tikkelen tar utgangspunkt i. Vårt faglige oppdrag var å bidra til kompe-
tanseutvikling på områdene flerkulturell pedagogikk, flerspråklighet og 
andrespråkspedagogikk (Utdanningsdirektoratet, 2016) med et mål om 
at «tilsette i barnehagar og skular skal vere i stand til å støtte barn, elevar 
og vaksne med minoritetsbakgrunn på ein måte som bidrar til at desse 
fullfører og ‘består’ utdanningsløpet» (Fylkesmannen i [x] fylke, 2016). 

De involverte barnehagene og skolene utarbeidet en utviklingsplan 
med klargjøring av utviklingsbehov, mål for sitt kompetanseutviklings-
prosjekt og en redegjørelse for valg av tema og problemstilling. Grupper 
på fire til fem ansatte fikk ansvaret for å lede utviklingsarbeidet på sin 
arbeidsplass. Disse gruppene samarbeidet aktivt med oss fagansvarlige 
fra UH-sektoren, skrev halvårsrapporter og deltok på nettverkssamlin-
ger, fylkessamlinger og åpnings- og avslutningskonferansene for pro-
sjektet. På disse samlingene holdt de ansatte muntlige innlegg som 
dreide seg om de ulike prosessene på arbeidsplassene, pedagogiske tiltak 
som var gjennomført, og om refleksjoner over innhold og framdrift i ut-
viklingsarbeidet.  

Mens designet for kompetansesatsingen var både tydelig og begrun-
net, var det gitt forholdsvis vage føringer for innholdet. I Utdannings -
direktoratets oppdrag lå det ingen andre innholdsmessige forventninger 
enn en opplisting av de fem politisk funderte prinsippene for utdann-
ingssystemet som er formulert i Melding til Stortinget 6 (2012-2013). 
Disse kunne vi finne på direktoratets ressursside for satsingen (denne 
siden er ikke tilgjengelig lenger):  

 
Melding til Stortinget 6 (2012–2013), s. 48–49, Prinsipper for utdannings-
systemet: 
– Mangfold og flerspråklighet er ressurser i det norske samfunnet og skal 
verdsettes i utdanningsløpet. 
– Verdier som demokrati og toleranse skal formidles av barnehagen, skolen, 
voksenopplæring og høyere utdanning. Det er et mål i hele utdanningen at 
alle skal føle seg sett, inkludert og verdsatt. 
– Tidlig innsats innebærer blant annet at barn tilbys et barnehagetilbud til-
passet sine behov. Det betyr også at nyankomne elever får kartlagt sine 
språkferdigheter og får et tilpasset opplæringstilbud i grunnskolen og vide-
regående opplæring, og at nyankomne voksne som mangler grunnleggende 
ferdigheter og/eller norskferdigheter, og som har rett til slik opplæring, får 
tilbud om dette. 
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– Langvarig andrespråksopplæring: Det tar tid å lære norsk så godt at språ-
ket fungerer som et opplæringsspråk, og barnehager og skoler må derfor ar-
beide systematisk med barnas språklæring og språkutvikling. Dette betyr at 
barnehagepersonalet bør ha nødvendig kompetanse i språkstimulering i en 
flerspråklig barnehagehverdag, og lærere bør ha innsikt i hva det vil si å ha 
norsk som andrespråk og tilpasse opplæringen i alle fag. 
– Alle generelle tiltak i utdanningsløpet skal ta hensyn til det flerkulturelle 
mangfoldet i befolkningen og ivareta minoritetsperspektivet. 

 
Utdanningsdirektoratet forutsatte med dette at aktørene i etterutdann-
ingssatsingen selv gjorde en betydelig faglig og didaktisk innsats for å 
operasjonalisere integreringspolitikk i utdanningssystemet. Om disse 
fem utdanningspolitiske prinsippene vil vi hevde at de to første og det 
siste er forholdsvis vage når det gjelder innholdet i en språklig og kul-
turelt mangfoldig utdanning, men at prinsippene innebærer en tydelig 
inkluderings- og ressursorientering. I det tredje og fjerde prinsippet på-
pekes manglende norskferdigheter i befolkningen, og betydningen av å 
lære norsk presiseres. Det er vår oppfatning at disse integreringsprin-
sippene er forholdsvis klare i en orientering om prestasjoner i norsk og 
om andrespråkstilnærming til fagundervisning, og samtidig vage om 
flerspråklighet i opplæring og sammenhenger mellom kultur, identitet 
og systemer for å skape likeverdighet i utdanningsløpet (jf. Tolo, 2014).  

Med unntak av en undervisningsfilm om barnehagebasert kompetanse -
heving som etterutdanningsstrategi, var disse utdanningspolitiske prin-
sippene eneste form for faglig innhold som ble formidlet på direktoratets 
ressursside for satsingen. Leserne ble henvist til selve stortingsmeldin-
gen og til Østbergutvalgets NOU-melding (NOU 2010: 7). På dette 
punktet skilte Kompetanse for mangfold-satsingen seg klart fra de to 
andre store nasjonale etterutdanningssatsingene direktoratet hadde an-
svar for i samme tidsrom, som var Vurdering for læring og Ungdoms-
trinn i utvikling. For begge disse satsingene opprettet direktoratet digitale 
nettsider som inneholdt et rikholdig utvalg av faglige ressurser. Kon-
trasten til det utpreget sparsommelige nettstedet for Kompetanse for 
mangfold ble lagt merke til av deltakerne i denne studien. En av skole-
lederne sa det slik:  
 

Denne satsinga har fått ei stemoderleg behandling. Når eg går inn på hei-
mesida, der er nesten ikkje informasjon og ingen pedagogiske tankar idear 
og tips. (Feltnotat, november 2016) 
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Deltakerne tolket rett og slett direktoratets manglende innsats på nett -
siden som et uttrykk for at denne satsingen var mindre viktig enn de 
andre arbeidsplassbaserte etterutdanningene.  

Teoretisk innramming av kompetansesatsingen 

Det faglige oppdraget som lå til denne kompetansesatsingen, spente altså 
vidt. I og med at det også er et grunnprinsipp i arbeidsplassbasert etter-
utdanning at skolene og barnehagene selv definerer eget kompetanse-
behov, ble det lagt store flerfaglige forventninger på UH-sektoren, som 
altså fikk det faglige ansvaret. I vårt fylke fant vi det relevant å bygge et 
kunnskapsgrunnlag basert på vår tradisjon for tverr- og flerfaglighet med 
innhold fra norsk som andrespråk og flerkulturell pedagogikk som fag- 
og forskningsfelt. Flerkulturell pedagogikk ble styringsfaget.  

Den internasjonale konteksten 
Internasjonalt står flerkulturell pedagogikk som fag og forskningsfelt i 
et fortolkningsspenn mellom en sentrering rundt begreper om kulturfor-
ståelse og en sentrering rundt begreper om rettferdighet som basis for 
utvikling av en flerkulturell skole og barnehage. Det vil si at deler av 
fagfeltet er konsentrert om spørsmål som gjelder kulturforskjeller, kul-
tursensitivitet og dialog (Coulby, 2006; Gay, 2013; Portera, 2011), mens 
andre deler av feltet retter oppmerksomheten mot ulikhetsskapende pro-
sesser, rasisme og rettigheter (Banks, 2009; Gorski, 2008; May & Slee-
ter, 2010; Nieto, 2018).  

Et faglig tyngdepunkt i kommunikativ og kulturell kompetanse, samt 
en kritisk holdning til utdanningsfeltets manglende interesse for de in-
dividuelle aktørene i kulturmøtene som oppstår, kan knyttes til den ame-
rikanske tradisjonen «intercultural education». Interkulturell pedagogikk 
var opprinnelig en respons på det som ble oppfattet som en overfladisk 
og smalt orientert forståelse i utdanningssystemet. Men tilnærmingen 
har blitt kritisert for et essensialistisk kulturbegrep som heller skaper 
grunnlag for stereotypier enn å motvirke dem. En sentral innvending er 
at en slik tilnærming kan bidra til en ensidig kultursentrering som fører 
til at ulikhet i tilgangen til utdanning blir oversett (Gorski, 2016). In-
nenfor feltet «multicultural education» betraktes riktignok kultursensiti-
vitet som en betydningsfull dimensjon, men først og fremst i arbeid med 
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å utvikle et innhold i skolen og barnehagen som gir grunnlag for gjen-
kjenning i læringsprosesser og tilhørighet i fellesskapet for mangfoldet 
av barn og unge. Den overordnede pedagogiske drivkraften i multi -
kulturell pedagogikk er ideer om sjanselikhet og rettferdighet i tilgang 
til skolens og barnehagens innhold (Banks, 2009; Gorski, 2016; Nieto, 
2017; Parekh, 2006). Den multikulturelle tradisjonen har sitt tyngde-
punkt i begreper om sosial og strukturell ulikhet, og en særskilt opp-
merksomhet rettes mot andregjøring, fordommer og rasisme. Det skal 
imidlertid understrekes at stor variasjon i målformuleringer og pedago-
gisk praksis også er et karakteristisk trekk ved begge disse tradisjonene, 
og at betegnelsene multikulturell og interkulturell tidvis blir brukt som 
synonymer (Banks, 2009; Nieto, 2009). 

Den norske konteksten 
I Norden har ikke disse spenningene vært framtredende. Skillelinjene i 
pedagogisk teori og praksis har riktignok gått langs de samme aksene 
som internasjonalt, men betegnelsene interkulturell og flerkulturell pe-
dagogikk har også ofte vært brukt uten eksplisitte forklaringer på hva 
som er innholdet i dem (Holm & Zilliacus, 2009). De nordiske landene 
kan hevdes å være typiske eksempler på at betegnelsene brukes syno-
nymt. Mens Danmark og Sverige i hovedsak har brukt termen interkul-
turell (Hobel et al., 2015; Horst et al., 2006; Lahdenperä, 2012), har mul-
tikulturell vært den mest vanlige termen i Finland (Zilliacus et al., 2017). 
I Norge er det flerkulturell pedagogikk som har lengst tradisjon (Engen, 
2017), men vi har også fagmiljøer som arbeider ut fra begreper om inter -
kulturell pedagogikk (Børhaug & Helleve, 2016; Østberg, 2013). I en 
analyse av det nordiske fagfeltet konkluderer Mikander mfl.  (2018) med 
at interessen for kjernebegrepene om kulturforståelse i interkulturell pe-
dagogikk gradvis er blitt svekket til fordel for mer kritisk orienterte til-
nærminger som har sosial rettferdighet og antirasisme som hovedfokus.  

Innenfor den norske universitets- og høgskolesektoren har flerkultu-
rell pedagogikk røtter til fagmiljøene rundt undervisningsfaget Migra-
sjonspedagogikk ved Oslo og Hamar lærerhøgskoler, som tok sitt ut-
gangspunkt i identifisering av ulikhetsskapende praksiser i skole og 
barnehage (Bjørnæs et al., 1988; Engen, 1985; Hvenekilde & Ryen, 
1984). Disse fagmiljøene har fra begynnelsen på 80-tallet, arbeidet tverr-
faglig og på en slik måte at synteser av teorier om språk og pedagogikk 
inngår i fagfeltets begreper om likeverdighet i tilgang til innholdet i ut-
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danningssystemet (Bjørkavåg et al., 1990; Bjørnæs et al., 1988; Engen, 
1985, 2017; Hauge, 2014; Hvenekilde & Ryen, 1984; van der Kooij, 
2014). Innholdet i flerkulturell pedagogikk kan oppsummeres som en 
interesse for sammenhenger mellom flerspråklighet, læring og lærings-
utbytte, sammenhenger mellom kultur, språk, identitet og læring og sam-
menhenger mellom fordommer, rasisme og skolens innhold og struktu-
rer. Fagfeltet kan knyttes an til kritisk multikulturalisme (Engen, 2017) 
slik den er formulert av bl.a. Banks (2009), Gorski (2008), May (2009) 
og Nieto (2018) og til kritisk flerspråklighets- og utdanningsteori slik 
disse er formulert av bl.a. Cummins (2021) og Young (2018). 

Identitetsbekreftelser og sjanselikhet  

En operasjonalisering av likeverdighetsbegrepet tar i denne studien ut-
gangspunkt i det tosidige oppdraget som ligger i skolens samfunnsman-
dat (jf. Opplæringslova, 1998), gjerne omtalt som det identitetsdannende 
og instrumentelle motivet (Slagstad, 2015). Opplæringen skal sørge for 
at alle elever får mulighet for både en positiv personlig utvikling og en 
faglig utdanning som bygger på den enkeltes potensial og sosiale og kul-
turelle erfaringer. Med bakgrunn i den norske tverrfaglige fagtradisjonen 
i flerkulturell pedagogikk og norsk som andrespråk, som forklart over, 
knytter vi det identitetsdannende motivet an til dimensjoner ved skolens 
og barnehagens innhold som kan gi grunnlag for gjenkjenning og tilhø-
righet. Det instrumentelle motivet knytter vi til dimensjoner av mulig-
heter for tilgang til skolens og barnehagens innhold og til fellesskapet. 

Det går fram av en rekke studier at utdanningssektoren har store ut-
fordringer med å realisere begge disse motivene. Vi har for eksempel 
lærebokstudier som konkluderer med at bøker for norskfaget i grunn-
skolen har sparsomt med kunnskapsstoff om flerspråklighet og andre-
språkslæring (Kulbrandstad, 2019), og at samfunnsfagsbøker formidler 
ideer om et «vi-fellesskap» som ikke reflekterer mangfoldet i elevsam-
mensetningen i norsk skole (Midtbøen et al., 2014). Lærebokinnholdet 
bidrar dermed ikke til elevers innsikt i språklig mangfold, og det kan 
virke ekskluderende med hensyn til gjenkjenning og identitetsbekreftelse 
for deler av elevgruppa. Å praktisere en ressursorientert tilnærming til 
språklig og kulturelt mangfold i skole og barnehage, gjennom blant 
annet samarbeid med foreldre og ansatte imellom, har vist seg å være et 

72  Randi Myklebust og Birgitte Fondevik



usikkerhetsområde (se f.eks. Bergset, 2019; Dewilde et al., 2021; Gang-
stad, 2020). Thun (2015) oppsummerer analyser av rammeplanen for 
barnehagen med et spørsmål om forståelsen av norskhet er for smal og 
begrensende for mange barns identitetsutvikling og tilhørighet i det 
norske fellesskapet. Forskere melder også om at elever med ikke-vestlig 
bakgrunn kan oppleve svak tilhørighet til skolen, at de har erfaringer 
med å være annerledes og med å bli utsatt for rasisme (Chinga-Ramirez 
& Soltun, 2014; Wasvik, 2017).  

Av rapporter om elevers læringsutbytte går det fram at grupper av 
elever med innvandrerbakgrunn, og som er aktive brukere av flere språk 
i sin hverdag, strever mye i klasserommet og at de skårer lavere på prø-
veresultater enn medelever som kun bruker norsk (Gabrielsen et al, 
2017). Klasseromsforskning konkluderer med at elever som holder på å 
lære norsk, sitter mer med individuell oppgaveløsning enn de andre ele-
vene (Grimstad & Myklebust, 2012), og at de har perifere roller i det 
faglige fellesskapet (Myklebust, 2018). En rekke studier viser at lærere 
og barnehagelærere erfarer og håndterer komplekse utfordringer i arbeid 
med andrespråksdidaktiske praksiser og andrespråkstilrettelegging (se 
f.eks. Alstad, 2017; Kulbrandstad & Kvammen, 2022), mens andre stu-
dier viser at lærere også kan bygge sin virksomhet på en smal forståelse 
av flerspråklighet og av minoritetsspråklige elevers språklige potensial 
(Olaussen & Kjelaas, 2020). 

Det teoretiske rammeverket som her er skrevet fram, danner altså 
grunnlag for å nytte de to utdanningsmotivene som analytiske innganger 
til forståelse av likeverdighetsarbeidet i kompetansesatsingen. De to mo-
tivene er formulert som en innholdsdimensjon og en sjanselikhetsdimen-
sjon (jf. Banks, 2009; Cummins, 2021; Nieto, 2018; Young, 2018). I 
kate gorien innholdsdimensjon legger vi at en oppmerksomhet og innsats 
rettes mot kunnskaper, ferdigheter og holdninger som tar utgangspunkt 
i at alle barns og elevers sosiokulturelle og språklige bakgrunn er be-
tydningsfull for læring og utvikling for et liv i et komplekst flerkulturelt 
samfunn. I kategorien sjanselikhetsdimensjon legger vi at en oppmerk-
somhet og innsats rettes mot undervisningens didaktikk og mot struktu-
relle forhold som hindrer eller begrenser utviklings- og læringsmulig-
heter for gruppen flerspråklige barn og elever som holder på å lære 
norsk. Denne gruppen flerspråklige elevers strev i skolen kan handle om 
både den personlige utviklingen og om den faglige utdanningen.  
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Forskningsdesign, datamateriale og analysetilnærming 

Studien er konstruert som en kvalitativ case-studie (Yin, 2014). I denne 
artikkelen presenterer vi fire caser som til sammen er variasjoner over 
det arbeidet som foregikk ved de i alt 15 barnehagene og skolene som 
deltok i satsingen i det aktuelle fylket. Det vil si at vi, etter en empirinær 
koding og tematisk analyse av data (jf. Tjora, 2018) fra samtlige deltak-
ende skoler og barnehager, har trukket ut fire av studiens analyseenheter 
som til sammen har innholdsmessige trekk som vi fant i de øvrige sko-
lene/barnehagene. Dessuten har de det til felles at de opprettholdt et 
gjennomføringsdriv gjennom hele det året satsingen pågikk. Det er altså 
gjort et strategisk utvalg av caser (jf. Yin, 2014) som etter våre analyser 
samlet sett gir mulighet for innsikt i karakteristiske trekk ved innholdet 
i lærerne og barnehagelærernes arbeid med kompetansesatsingen i fyl-
ket.  

Dataene ble samlet inn i løpet av prosjektperioden og består av bar-
nehagenes og skolenes prosessdokumenter (se tabell 1). Det dreier seg 
om utviklingsplaner, halvårsrapporter og powerpointpresentasjoner som 
skolene og barnehagene utarbeidet og benyttet for sine muntlige innlegg 
om egne utviklingsprosesser. Feltnotater fra de muntlige innleggene ble 
brukt for å huske og forstå sentrale trekk ved presentasjonene. De er 
ikke del av den følgende analysen. En spørreundersøkelse ble gjennom-
ført for å tilføre informasjon om deltakeroppfatninger om Kompetanse 
for mangfold. Denne ble gjennomført på avslutningskonferansen for 
satsingen, der blant annet rektorer, styrere, barnehagelærere og lærere 
med særskilt ansvar det for å lede prosessene ved sin skole eller barne-
hage deltok. Alle de 42 tilstedeværende svarte på et skjema med åpne 
og lukkede spørsmål, og 41 av dem ga samtykke til at vi kunne bruke 
svaret i forskning.  

Prosjektet er meldt inn til og godkjent av NSD, Norsk samfunnsvi-
tenskapelig datatjeneste.  

Vi har gjort en kvalitativ innholdsanalyse (Schreier, 2014) av de fire 
casene. I første fase var den basert på våre teoretiske begreper om like-
verdighet i utdanning i lys av språklig og kulturelt mangfold. Det vil si 
at vi strukturerte dataene i kodene innholdsdimensjon og sjanselikhets-
dimensjon. I en neste fase arbeidet vi mer utforskende med å kategori-
sere materialet. I disse analyseprosessene anvendte vi også vårt teoret-
iske rammeverk, altså en abduktiv analysetilnærming. 
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Vi har stått i et forholdsvis tett samarbeid med personalet som inngår i 
de casene som analyseres. Siden vi hadde et særskilt faglig ansvar i sats-
ingen, må vi anta at nettopp vårt eget kunnskapsgrunnlag og vår egen 
operasjonalisering av det faglige innholdet i etterutdanningsprosjektet 
har vært førende for de tematiske valgene skolene og barnehagene 
gjorde. Vi var i dialog med deltakerne om ideer til temaer og problem-
stillinger som kunne være aktuelle for utvikling av innholdet i satsingen, 
men var opptatt av at deltakerne selv skulle avklare og definere sine 
egne kompetansebehov. Skolene og barnehagene var i utgangspunktet 
forholdsvis godt kjent med selve strategien som gjaldt for kompetanse-
utviklingen, følgelig handlet det veiledende samarbeidet mellom oss og 
deltakerne først og fremst om det faglige innholdet og didaktiske opp-
legg for utprøving i undervisning, eller situasjoner der en ønsket å skape 
ny praksis. Innenfor aksjonsforskningstradisjonen framheves slike rela-
sjoner som en styrke for å få til en forbedret praksis (Gotvassli, 2019; 
Levin, 2017). Til forskerrollen ligger imidlertid en forventning om ana-
lytisk distanse og et kritisk blikk på det som foregår. Vi har erfart, som 
bl.a. Levin (2017, s. 28) påpeker, at det er en krevende øvelse å få til en 
balanse mellom nærhet og distanse. Vi har søkt å løse denne dobbelt -
heten ved å holde fast på formålet med studien, som er å forstå lærerne 
og barnehagelærernes kompetanseutvikling for arbeid i en språklig og 
kulturelt mangfoldig utdanningskontekst. Det vil si at vi har etterstrebet 
en respektfull og empatisk holdning og arbeidet med å innta en refleksiv 
tilnærming til vår egen rolle, tolkning og tenkning (jf. Patton, 2015). 
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Tabell 1: Oversikt over det analyserte datamaterialet 



Analyser og funn 

Vi går her inn på de fire casene som til sammen bærer både det typiske 
og variasjonen ved innholdet i kompetanseutviklingssatsingen ved bar-
nehagene og skolene som deltok i den aktuelle regionen. Felles for disse 
var at de opprettholdt en utviklingspositiv holdning og gjennomførings-
interesse gjennom hele prosjektperioden. De er derfor særlig interessante 
med hensyn til å kunne konsentrere analysene om innholdsutviklingen. 
I dette materialet inngår én barnehage, to grunnskoler og én videregå-
ende skole. 

Case Brumle barnehage  

Utviklingsplanen for Brumle barnehage var opprinnelig forholdsvis am-
bisiøs i sin tematiske interesse. Personalet ville både ha en særskilt opp-
merksomhet om inkluderende praksis overfor nyankomne barn og for-
eldre med migrasjonsbakgrunn, og de ville utvikle kunnskap om 
flerspråklighet, flerkulturell forståelse og antirasistiske holdninger hos 
barn og voksne. Kollegiet gjorde innledningsvis en innsats for å av-
grense og operasjonalisere innholdet i kompetanseutviklingsplanen. De 
leste og diskuterte fagtekster for utvikling av felles faglig referanse-
ramme, og de deltok i faglige opplegg som ble ledet av oss fra UH-sek-
toren.  

Synliggjøring av språklig mangfold 
Kollegiet samlet seg etter hvert om et opplegg med formål om å synlig-
gjøre språklig og kulturelt mangfold i barnehagen. I rapporten fra første 
semester skriver styreren bl.a. følgende: 
 

Alle avdelingane har lagt vekt på å synleggjere dei ulike språka og kulturane 
som er representerte, gjennom å henge opp plakatar på dørene med god mor-
gon og/eller velkomsthelsing på dei aktuelle språka. […] Plakatar med bil-
der av t.d. matvarer og ulike daglege situasjonar heng på veggen med det 
norske ordet saman med ordet på dei andre språka. […] Vi legg vekt på å 
vise interesse for det språket barnet kan frå før, og forståing for at morsmålet 
til barnet er viktig (Halvårsrapport, januar 2017) 
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Vi forstår utprøvingen av denne praksisen som en innsats for å imøte-
komme de ulike barnas og foreldrenes behov for å identifisere seg posi -
tivt med barnehagen og å skape en ressursorientert holdning til språklig 
og kulturelt mangfold.  

Nye praksiserfaringer – ny faglighet og nytt engasjement 
De kollektive praksistiltakene syntes å virke stimulerende både på kol-
legiets refleksjoner over egen praksis og på interesse for barnehagebar-
nas flerspråklighet. Det går fram av halvårsrapporten at noen av de an-
satte tok kveldskurs i arabisk og russisk, og at flere tok til å lese mer 
faglitteratur. Personalet mente de utviklet ny forståelse for betydningen 
av å gi de flerspråklige barnas morsmål oppmerksomhet i barnehagen:  
 

Å få fram at morsmålet er viktig for å lære nye språk og at det det er stor 
nytteverdi i å vere fleirspråkleg. (Halvårsrapport, januar 2017) 

 
De mente dessuten at koplingen mellom konkret arbeid med synliggjø-
ring av språklig og kulturelt mangfold og lesing av fagartikler påvirket 
holdningsdisposisjonen for arbeidet:  
 

Viktig med haldningar og verdiar for at arbeidet med mangfald skal bli ein 
naturleg del av kvardagen (Halvårsrapport, januar 2017) 

 
I dette kollegiet synes det å ha oppstått en engasjerende utveksling mel-
lom ny kunnskap om språklig og kulturelt mangfold og nye konkrete 
praksiserfaringer, med andre ord det Kvernbekk (2011) omtaler som en 
utveksling mellom teori og praksis. Resultatene av utprøvingen av tiltak 
for å konkretisere flerspråklighet blant barna i barnehagen skapte fornyet 
nysgjerrighet på et teoretisk grunnlag for praktisering av en flerkulturell 
pedagogikk. Disse nye praksiserfaringene syntes også å ha virket positivt 
på en holdningsdisposisjon i kollegiet som hadde vært ubehagelig å 
håndtere. Verdi- og holdningsmessige spørsmål ble et anliggende for 
personalet gjennom hele satsingen. Dette oppsummerte de slik i avslut-
ningen:  
 

Ein del av oss har fått røska litt opp i oppfatningar og haldningar. (Power-
pointpresentasjon, juni 2017) 
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Innholdsdimensjon for likeverdighet 
Brumle barnehages kompetanseutvikling var i fortsettelsen konsentrert 
om flerspråklige barns utvikling av identitet og sosiale relasjoner i en 
flerkulturell kontekst. Den teoretiske interessen ble utforsket i form av 
arbeid med faglitteratur, men kjernen i arbeidet kretset om det de omtalte 
som «synleggjering av det kulturelle mangfaldet i barnehagen og aner-
kjenning av dei ulike språka» (Powerpointpresentasjon, juni 2017). De 
utvidet barnebokutvalget i barnehagen med oversettelser av eventyr og 
barnebøker til flere språk. Formålet var blant annet at foreldrene skulle 
kunne lese litteraturen som ble brukt i barnehagen, for sine barn på mors-
målet. Barnehagen gikk også inn for å utvide musikkrepertoaret gjennom 
å henvende seg til foreldrene for et samarbeid om kulturelt mangfold. 
Erfaringene fra samhandlingen med foreldrene gjorde inntrykk på per-
sonalet: 
 

Både norske og fleirkulturelle foreldre har kome med positive tilbakemeld-
ingar om prosjektet og måten vi har jobba på. (Powerpointpresentasjon, juni 
2017) 

 
Responsene fra foreldrene ble tankevekkende og inspirerende. Kollegiet 
oppsummerte at de hadde likt svært godt å drive fram denne kompetanse -
utviklingen, og la spesielt vekt på at barna hadde vært ivrige i de aktivi-
tetene de hadde hatt. De mente at barnefellesskapet hadde hatt godt ut-
bytte: 
 

Barna har [...] tydeleg vist at dei synest det har vore spanande og interessant. 
Vi har tru på at måten vi har jobba på har hatt innverknad på veremåten til 
barna og på korleis barna er mot kvarandre. (Powerpointpresentasjon, juni 
2017) 

 
Det er altså kollegiets vurdering at satsingen har hatt betydning for barna 
selv og deres utviklingsmiljø. Vi tolker fellesskapet i engasjement og 
tiltakene for synliggjøring av språklig og kulturelt mangfold som et ty-
delig resultat av kompetansebyggingen i denne barnehagen. Erfaringer 
fra den aller første utprøvingen av ny pedagogisk praksis syntes å bli en 
betydningsfull kilde til felles faglig refleksjon og ny felles faglig refe-
ranseramme for barnehagens arbeid med å utvikle en ressursorientert 
holdning til mangfold. Vi forstår deres arbeid som et første steg i utvik-
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ling av det Nieto (2018) omtaler som multikulturell literacy i barneha-
gen, en tilnærming som her hadde formålet å skape inkludering gjennom 
gjenkjennelse og identifikasjon. På denne måten kan vi betrakte de pe-
dagogiske handlingene som et arbeid med utvikling av innhold i barne-
hagen og som en dimensjon i utvikling av likeverdighet for en språklig 
og kulturelt mangfoldig barnegruppe (Banks, 2009; Cummins, 2021; 
Nieto 2018; Young, 2018). 

Case Skoger skole  

Skoger skole, en 1–7-skole, var opptatt av å få til en samlende oppstart 
for hele kollegiet. Gjennom drøftinger av et utvalg temaer på skolens 
ulike team og en kollektiv avstemming valgte skolen å arbeide med ord-
forråd og begrepsutvikling i et andrespråksperspektiv. De lagde prob-
lemstillingen: «Korleis kan skulen arbeide systematisk med tilrettelegg-
ing for ordforråds- og omgrepsforståing hos elevar med fleirspråkleg 
utgangspunkt?» (Utviklingsplan, juni 2016). 

Sjanselikhetsdimensjon for likeverdighet 
Kollegiet samlet seg om en interesse for å utvikle teoretisk og didaktisk 
kunnskap om arbeid med ordlæring og begrepsutvikling med et formål 
om å tilpasse fagundervisningen til flerspråklige elever som holder på å 
lære norsk. De rettet en oppmerksomhet mot ulikhet i elevers tilgang til 
skolens lærestoff, og var opptatt av å få erfaringer med å undervise med 
et andrespråksperspektiv. Med andre ord var dette en innsats for økt sjan-
selikhet som en dimensjon i likeverdighet (jf. Nieto, 2018). Personalet 
deltok i undervisningsøkter ledet av oss fra UH-sektoren, der teoretisk 
og didaktisk kunnskap om ordforråd og begreper var tema. De leste fag-
tekster og benyttet allerede etablerte møtestrukturer og møteformer for 
kollektivt arbeid med faglig refleksjon og utarbeiding av didaktiske opp-
legg for utprøving. Alle skolens klassetrinnsteam deltok i veilednings-
prosessene på andrespråkstilnærminger i ulike fag gjennom høstsemes-
teret. Da selve utprøvingen av ny pedagogisk praksis skulle 
gjennomføres i november, stoppet det hele imidlertid opp. Ingen ville 
gjennomføre utprøvingen. I halvårsrapporten kan vi lese følgende om 
det som skjedde:  
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[…] klassestega gjennomførte ikkje utprøvingsperioden slik det var tenkt. 
[…] vi avgjorde difor at vi skulle avlyse den planlagde presentasjonsøkta, 
og avgjorde at vi måtte setje av meir tid til forankring av utviklingsarbeidet. 
(Halvårsrapport, januar 2017) 

 
Lærerne vurderte altså at satsingen var for svakt forankret i personalet. 
Det synes imidlertid uklart hva den svake forankringen dreide seg om, 
altså om det var personalets vilje til å følge opp denne fasen i kompe-
tansesatsingen, eller om det dreide seg om en svak faglig forankring i 
norsk som andrespråksfeltet. Vi som veiledet på utviklingen av en faglig 
forståelse, vurderer at det sistnevnte kan ha vært tilfellet. Kompetanse-
utviklingen var på det tidspunktet trolig ikke tilstrekkelig for å bygge 
lærernes mot og trygghet for utprøving av andrespråksdidaktikk i fag-
undervisningen.  

Synliggjøring av språklig mangfold 
Tapet av mestringserfaringer fra undervisning med andrespråkstilnærm-
ing i fagundervisning ledet til at kollegiet foretok et skifte av tematisk 
fokus. Interessen for satsingen var altså fortsatt til stede. Etter samme 
mønster som for oppstart av satsingen samlet kollegiet seg om å finne 
ut av hva det innebærer å være «en flerspråklig skole». De arbeidet med 
nye fagtekster, fikk undervisning i temaet av oss fra UH-sektoren og be-
sluttet at alle lærerne skulle delta i en enkel kartlegging av alle elevers 
språklige bakgrunn. Det vil si at lærerne snakket med elevene om mors-
mål og flerspråklighet og utforsket hva som var elevenes språkpraksiser 
muntlig og skriftlig på skole, i hjemmet og på fritiden. Målet var å til-
rettelegge for at de ansatte fikk konkrete erfaringer med Skoger som en 
flerspråklig og flerkulturell skole. De oppsummerte læringsutbyttet slik: 
 

Mangfaldet blir tydeleg for oss vaksne. Verdifulle møte med utgangspunkt 
i borna sin bakgrunn. (Powerpointpresentasjon, april 2017) 

 
Lærerne syntes å bli overrasket over de ulike flerspråklige kompetansene 
og praksisene som elevene uttrykte. På en nettverkssamling presenterte 
de en rørende historie om en bestemor som hadde blitt så glad for den 
oppmerksomheten barnebarnet hadde fått om sine språklige og kulturelle 
ressurser at hun lagde 25 martenitsa, et tvunnet eller flettet armbånd i 
rødt og hvitt, som barnebarnet delte ut til alle sine medelever. Ifølge bul-
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garsk tradisjon gis martenitsa til venner 1. mars for feiring av våren og 
som symbol på vennskap og solidaritet. Hendelsen gjorde inntrykk på 
de ansatte.  

Innholdsdimensjon for likeverdighet 
Å få innsikt i elevenes språklige bakgrunner førte til en ny erkjennelse 
av skolen som flerspråklig, ifølge lærerne selv. De erfarte at både ele-
vene og deres foresatte responderte positivt på oppmerksomheten om 
flerspråklige bakgrunner, og dette syntes å motivere lærerne for nye til-
tak for å tilføre flerspråklige og flerkulturelle aspekter ved innholdet i 
skolen. De tok felles grep for å skaffe barnelitteratur på flere språk og 
lagde flerspråklig materiell til klasserommene og en flerspråklig venne-
benk i skolegården. Lærerne oppsummerte blant annet dette om eget læ-
ringsutbytte:  
 

Kartlegging og konkret utprøving har gitt gode resultat. Positiv utvikling 
av prosjektet. 
Konkrete handlingar har ført til haldningsendring. (Powerpointpresentasjon, 
april 2017) 

 
Ifølge kollegiet har utviklingsarbeidet ført til en gryende forståelse for 
begrepet flerspråklighet og hva som kan ligge til ideen om å være en 
flerspråklig skole. De la spesielt vekt på at de positive responsene fra 
elever og foresatte under gjennomføring av de konkrete klasseromstil-
takene førte til en holdningsendring til språklig mangfold hos de ansatte. 
Erfaringer fra denne praktiske oppmerksomheten rettet mot flerspråk-
lighet syntes å bli en betydningsfull spire til ny bevissthet om språklig 
mangfold. En slik bevissthet hos læreren kan hevdes å være en grunn-
leggende relasjonell og faglig forutsetning for å skape likeverdighet i 
læringsmiljøet (Young, 2018).  

Å bekrefte elevers flerspråklige bakgrunn må også oppfattes å være 
basis for arbeid med å skape sammenhenger mellom skolens innhold og 
elevenes forutsetninger for personlig utvikling og faglig læring (Cum-
mins, 2021; Nieto, 2018; Young, 2018). Skoger skoles bekreftende tiltak 
kan forstås som en inngang til å etablere grunnlag for identifikasjon, og 
altså en oppstart til å videreutvikle en innholdsdimensjon for likever-
dighet. Det er en konkret praktisering av engasjement for flerspråklighet 
som skaper refleksjon over innhold i begrepet språklig mangfold hos 
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personalet. Personalet maktet imidlertid ikke å realisere idéer om and-
respråkstilnærming i fagundervisning. En faglig usikkerhet syntes å opp-
stå og å bli større enn motet til å prøve ut ny praksis. 

Case Solvang skole  

I utviklingsplanen for kompetansesatsingen understreket Solvang skole, 
en 1–7-skole, at de hadde lang erfaring fra arbeid med elever som har 
innvandringsbakgrunn. Deres formål var: 
 

[å utvikle] en mer inkluderende flerkulturell skole. 
(Utviklingsplan, juni 2016) 

 
De la til grunn at kompetanse for en ressursorientert tilnærming til språk-
lig og kulturelt mangfold var en forutsetning for utvikling av skolen. 
Det var også deres utgangspunkt at utvikling av et læringsmiljø basert 
på fellesskap, deltakelse og faglig utbytte for flerspråklige elever ville 
være et løft for alle elevene ved skolen. Deres inngang til kompetanse-
utviklingen syntes å gå i retning av det Young (2018) forklarer som et 
inkluderende standpunkt til språklig mangfold, og som Nieto (2018) om-
taler som en flerkulturell pedagogikk som er betydningsfull for absolutt 
alle elever.   

Innholds- og sjanselikhetsdimensjoner for likeverdighet 
Kollegiet tok sikte på å finne fram til måter å praktisere en ressursori-
entert tilnærming til mangfoldet på. De la en tre-trinns-plan for kompe-
tanseutviklingen der både innhold i faglig refleksjonsarbeid og faglig 
utprøving var skissert. Satsingen skulle rettes inn mot temaene «kultur 
og mangfold – identitet og deltakelse», «språklig og kulturelt mangfold 
i skolefagene» og «å øke tospråklige elevers faglige utbytte» (Utvik-
lingsplan, juni 2016). Skolen hadde et mål om å utvikle innholdet i un-
dervisningen slik at det tok utgangspunkt i alle elevers sosiokulturelle 
og språklige bakgrunn, og de var opptatt av å skape bedre muligheter 
for flerspråklige elevers læringsutbytte. Kollegiet ville altså favne om 
både en innholds- og en sjanselikhetsdimensjon for likeverdighet. Am-
bisjonen var med andre ord høy. Det viste seg at det ble det førstnevnte 
temaet som ble innholdet i kompetanseutvikling gjennom hele året. Ta-
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bellen under viser hovedtrekkene i kompetanseutviklingsplanen for dette 
temaet, som altså opprinnelig var planlagt å gjelde kun for høstsemes-
teret: 
 
Tabell 2: Solvang skoles kompetanseutviklingsplan for høstsemesteret 
2016  

 

Skolen arbeidet aktivt med å etablere delaktighet og forpliktelse til sats-
ingen hos hele personalet. Etter faglige innspill og veiledning fra oss i 
UH-sektoren startet de en prosess for utvikling av ny faglig innsikt med 
utgangspunkt i faglitteratur. Etter et systematisk opplegg for individuelle 
og kollektive refleksjoner over fagtekstene, konkluderte gruppen ansatte 
med særskilt ansvar for kompetansesatsingen med at der var en større 
variasjon i oppfatninger og holdninger i kollegiet enn først antatt: 
 

Det er en del å ta tak i før vi kan si at vi har en overveiende ressursorientert 
tilnærming. (Halvårsrapport, desember 2016) 

Synliggjøring av språklig mangfold 
Kollegiet samlet seg om å synliggjøre et språklig mangfold ved skolen, 
først ved at lærere og elever på alle klassetrinn lærte og praktiserte å 
hilse på alle språkene som brukes av elevene. I vårsemesteret arbeidet 
skolen med en skriveoppgave på arabisk for elevene på mellomtrinnet. 
Skriveoppgaven gikk ut på å lære å skrive eget navn, stedsnavnet og en 
selvvalgt setning med det arabiske alfabetet. Om dette arbeidet konklu-
derer ressursgruppa med at praksisen «har skapt økt nysgjerrighet til å 
lære mer» og at «flerspråklige elever føler og ser at morsmålet deres har 
en verdi i skolen» (Halvårsrapport, desember 2016).  
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Felles faglig referanseramme 
Solvang skoles kompetansesatsing handlet imidlertid først og fremst om 
å utvikle en felles faglig referanseramme for praktisering av en ressurs-
orientert tilnærming til språklig og kulturelt mangfold gjennom arbeid 
med faglitteratur. De leste flere fagtekster og arbeidet systematisk med 
disse. Lærerne oppsummerte læringsutbyttet av etterutdanningssatsingen 
slik: 
 

Det som fungerer bra: lesinga og diskusjonene. Hva kan bli bedre? Jobben 
i klasserommene. (Powerpointpresentasjon, mars 2017) 

 
De konkluderte også med at det hadde skjedd en endring i holdninger 
til flerspråklighet, fra å være et tema som kun angikk enkelte lærere til 
å være et ansvar for alle lærere i arbeid med å skape et inkluderende 
 læringsmiljø (Powerpointpresentasjon, mars 2017).  

En forholdsvis stor innsats for utvikling av felles faglig og holdnings-
messig referanseramme for begrepet «en flerkulturell skole» ble kjernen 
i kompetansebyggingen ved denne skolen. Vi oppfatter at de gjennom 
hele prosessen arbeidet teoretisk og praksisorientert med forutsetninger 
for at hele elevgruppa kan identifisere seg positivt med skolen, og hvor-
dan det kan skapes like muligheter for læringsutbytte. Skolen gjorde et 
faglig refleksjonsarbeid med både en innholds- og sjanselikhetsdimen-
sjon for likeverdighet (jf. Banks, 2009; Nieto, 2018). Skolens erfaringer 
med holdninger i personalet som en utfordring var, slik vi tolker dem, 
trolig en konsekvens av at de gikk tett på temaer som i praksisfeltet viser 
seg å være vanskelige å håndtere. Det dreier seg for eksempel om at ele-
ver opplever utenforskap (Chinga-Ramirez, 2017), at flerspråklighet 
som ressurs er vanskelig å forstå (Olaussen & Kjelaas, 2020) og at in-
kluderende fagundervisning i klasser der noen elever lærer norsk og fag 
parallelt er faglig utfordrende (Kulbrandstad & Kvammen, 2022). Man 
kan forstå den sparsomme utprøvingen av konkret praksis i lys av nett-
opp dette strevet i personalet.  

Case Villmark videregående skole 

Villmark videregående skole uttrykte en bekymring for elevenes norsk-
ferdigheter i sin ståstedsanalyse. En kartlegging av elevene ved oppstart 
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viste at mange av de flerspråklige elevene skåret svakt på lesing og 
skriving. Skolen ønsket å ta tak i dette og valgte derfor arbeid med ord 
og begreper i et andrespråksperspektiv som tema for satsingen og for-
mulerte følgende problemstilling:  
 

Hvordan kan faglærere og fellesfaglærere på [Villmark skole] tilpasse og 
samarbeide om opplæringa med vekt på ord- og begrepsforståelse hos elever 
med et andrespråk? (Utviklingsplan, juni 2016) 

Sjanselikhetsdimensjon for likeverdighet 
Skolen ønsket at alle lærerne skulle ha et andrespråksperspektiv på ar-
beid med ord og begreper gjennom muntlige aktiviteter, lesing og skriv-
ing i undervisningen. De formulerte følgende slagord i utviklingsplanen: 
«Alle lærarar er andrespråkslærarar!»  

Lærerne som hadde ansvar for å lede prosessen ved skolen, ønsket å 
bygge en kollektiv faglig kompetanse gjennom at hele personalet tilegnet 
seg forskningsbasert kunnskap på feltet. Veileder støttet arbeidet med å 
finne aktuelle fagartikler og holde faglige innlegg der personalet hadde 
forberedt seg med å lese og reflektere over relevante fagartikler utdelt 
på forhånd. På samlingen for hele personalet ble det satt av tid til at læ-
rerne kollektivt utarbeidet undervisningsopplegg med tid til refleksjoner 
og innspill i etterkant i plenum. Deretter ble undervisningsoppleggene 
prøvd ut i egne klasserom. I etterkant av utprøvingene ble lærerne samlet 
i grupper på tvers av programområde for utveksling av erfaringer om 
arbeid med ord og begreper i et andrespråksperspektiv. Lærerne disku-
terte hvilke fagbegrep som trengte forklaringer og kom med eksempler 
på dagligdagse ord og uttrykk som de oppdaget var ukjente for de fler-
språklige elevene. Erfaringsutvekslingen dreide seg også om kontekstens 
betydning for å forstå en tekst. En av lærerne fortalte om en konkret epi-
sode om arbeid med en tekst der navnene til hovedpersonene var to gut-
tenavn. Likevel oppfattet ingen av de flerspråklige elevene i klassen at 
teksten handlet om å leve i et homofilt partnerskap. Episoden førte til 
en økt innsats for å hjelpe de flerspråklige elevene med å få tak på de 
kulturelle referanserammene. Dette førte igjen til at lærerne i økende 
grad ble opptatt av å få til dialog med de flerspråklige elevene for å få 
tak på deres erfaringer og kunnskaper.  

De lærerne som hadde ansvar for å lede det didaktiske opplegget, 
konkluderte med at satsingen førte til en økt bevissthet om utfordringer 
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flerspråklige elever kan ha, og mente skolen hadde lyktes i å få til større 
trykk på ord og begreper som del av arbeidet med de grunnleggende fer-
dighetene i de ulike fagene. De framhevet at dette var en arbeidsmåte 
som gagnet alle elever, men særlig elevene med norsk som andrespråk. 
Det hadde imidlertid vært utfordrende å mobilisere hele personalgruppa, 
og de anslo at bare 25 % av lærerne hadde arbeidet med å få til et and-
respråksperspektiv i sin egen undervisning. Det var særlig vanskelig å 
engasjere programfaglærerne. Læreren som hadde hovedansvaret for å 
lede satsingen, hadde formell utdanning i norsk som andrespråk og fler-
kulturell pedagogikk, og de andre ansvarlige lærerne hadde i hovedsak 
bakgrunn som språklærere. De trodde forklaringen på manglende del-
takelse var at undervisningsmetodene virket «framande og kunstige» på 
en del programfaglærere (Powerpointpresentasjon, juni 2017). 

Innholdsdimensjonen for likeverdighet 
Skolen presenterte sin tenking om hva de så for seg å være opptatt av i 
fortsettelsen, og stilte spørsmålet om hvordan skolen kunne arbeide med 
at alle elevene kjenner identitetstilknytning og opplever mestring: 
 

[…] synleggjere meir av mangfaldet blant elevane som ein ressurs ved sku-
len 
Auka fokus på kva andrespråkselevane kan 
[…] arbeide for at også dei fleirspråklege elevane skal få ei positiv identi-
tetsbekrefting og bruke meir av deira ressursar og kulturelle bakgrunn i sku-
len  (Powerpointpresentasjon, juni 2017) 

 
Det så ut til at skolens deltakelse i satsingen og arbeidet med å få til et 
andrespråksperspektiv på undervisningen hadde gjort lærerne oppmerk-
somme på andre dimensjoner ved det å utvikle en flerspråklig skole. 
Dette førte til at de ble opptatt av en ressursorientert holdning til fler-
språklig og flerkulturelt mangfold.  

Lærerne på Villmark videregående skole grep fatt i systematisk ar-
beid med ord og begreper i læreboktekstene for å sikre de flerspråklige 
elevene en bedre forståelse. Ifølge Golden og Kulbrandstad (2007) er 
arbeid med ord og begreper helt sentrale for å gi elevene tilgang til det 
faglige innholdet i skolen. Denne særskilte innsatsen for å få til en and-
respråkstilnærming i undervisningen er med andre ord et bidrag for økt 
sjanselikhet i skolen (jf. Cummins, 2021; Young, 2018). Underveis i pro-
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sjektet rettet lærerne i økende grad oppmerksomheten mot elevenes fler-
språklige og flerkulturelle ressurser og arbeidet for at også de flerspråk-
lige elevene skulle få bekreftet sine identiteter. Dette er en innsats som 
vi oppfatter er sentral for å få til innholdsdimensjonen for likeverdighet 
i utdanningsløpet.  

En forståelse av prosessene i lys av deltakeroppfatninger – funn 
fra spørreundersøkelsen 

På avslutningskonferansen gjennomførte vi en spørreundersøkelse med 
formål om å tilføre informasjon om deltakerens egne oppfatninger om 
satsingen Kompetanse for mangfold. Alle de 42 tilstedeværende svarte, 
men det var altså én av dem som ikke samtykket til at svaret ble benyttet 
i forskning. 

Flere deltakere mente at egen skole eller barnehage hadde lite utbytte 
av å delta i satsingen. De forklarte blant annet at personalets ulike hold-
ninger til språklig og kulturelt mangfold hadde vært en utfordring for å 
få til praksisendring. En styrer i en barnehage uttrykte dette slik: «Ikke 
alle har det i ryggmargen». Andre trakk fram at det ikke var alle i per-
sonalet som mente det var behov for en særskilt satsing på feltet. Ikke 
alle deltakere som hadde fått ansvar for å lede satsingen på egen arbeids-
plass, opplevde å ha tilstrekkelig legitimitet og faglig tyngde til å nå ut 
til hele personalet. De deltakerne som imidlertid rapporterte om at deres 
skole eller barnehage hadde lyktes godt i satsingen, pekte på at de var 
særlig fornøyde med å ha fått til holdningsendringer og økt bevissthet i 
personalet: «Vi har fått løfta opp temaet i personalet. Endra holdninger 
til personalet. Fordelt kunnskapen på flere.»  

Et flertall av deltakerne som ledet satsingen på egen arbeidsplass, 
mente at de ansattes endring i tenking, var større enn endringene i prak-
sis. Det var enklere å få til samtaler og refleksjoner i personalgruppene, 
enn konkret utprøving av ny flerkulturell og flerspråklig praksis. Enkelte 
ga eksplisitt uttrykk for at det var krevende å omsette teorier til handling, 
og at de strevde med å operasjonalisere et andrespråksperspektiv i sin 
pedagogiske virksomhet. Noen kommenterte at de burde ha satt små og 
konkrete mål i stedet for å starte med for høye ambisjoner: «Burde ha 
startet i det små, slippe møtet med veggen halvveis».  
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Nesten samtlige av personene med særskilt ansvar for å lede kom-
petansesatsingen, rapporterte om at de personlig hadde et godt utbytte 
av å delta. De verdsatte det faglige «påfyllet» de fikk gjennom samlin-
gene, dvs. undervisningsøkter, lesing av fagtekster, diskusjoner og re-
fleksjoner i fellesskap. En av deltakerne beskrev møtet med det faglige 
slik: «Teorien utfordret tankesettet vårt. Vi fikk mange gode diskusjo-
ner». Deltakerne mente derfor at alle ansatte på de ulike skolene og bar-
nehagene burde ha fått deltatt på faglige diskusjoner og refleksjoner 
gjennom de faglige samlingene sammen med veilederne fra høgskolen, 
og at det da ville ha vært lettere å lykkes.  

Deltakerne som ga uttrykk for at de ikke hadde faglig tyngde til å 
drive prosjektet fram på egen skole, vektla betydningen av å få inn en 
fagperson utenfra som kunne bistå skolen. At hver enkelt skole og bar-
nehage hadde en egen veileder, ble verdsatt: «gull verdt med veileder 
fra [høgskolen] som også ga oss forelesninger, fagkunnskap.» «Veileder 
så hvor vi var og hjalp oss videre når vi trengte det.»  

Vi finner altså at lærerne, barnehagelærerne, styrerne og rektorene 
formidler at spenninger i personalets holdninger og usikker faglig bak-
grunn i kollegiet er faktorer som forklarer utviklingen ved de ulike ar-
beidsplassene. De oppfatter at omfanget av faglige bidrag fra UH-sek-
toren ble for lite for den enkelte skole og barnehage, og at deres 
forutsetninger for utprøving av ny praksis dermed var utilstrekkelig. 

 
 

Avsluttende drøfting 

Formålet med denne case-studien har vært å komme tett på selve inn-
holdet i den nasjonale satsingen Kompetanse for mangfold. Analysene 
av casene har ført fram til innsikt i skolenes og barnehagenes prosesser 
for utvikling av både et faglig kunnskapsgrunnlag og konkrete tiltak for 
arbeid med språklig og kulturelt mangfold. I denne drøftingen går vi inn 
på hovedtrekkene i dette arbeidet og diskuterer satsingens betydning for 
de ansattes kompetanseutvikling på dette området.  

De ulike kollegiene brukte forholdsvis stor del av prosjekttiden til å 
samle seg om faglig refleksjon over hva flerkulturell pedagogikk og 
norsk som andrespråkstilnærminger kan dreie seg om. Fagtekstene som 
var startpunktet for refleksjonene, syntes å bringe ny kunnskap og nye 
perspektiver for hovedandelen av de ansatte. Gjentakende utveksling av 

88  Randi Myklebust og Birgitte Fondevik



felles forståelse, bearbeiding av usikkerhet og holdninger var et karak-
teristisk trekk ved prosjektperioden. Vi forstår denne utviklingen som 
en konsekvens av at det er krevende faglige prosesser å utvikle ny pe-
dagogikk og didaktikk for likeverdighet. Det kreves for eksempel mot, 
kreativitet, engasjement og fellesskap i faglig tenking (Nieto, 2018), og 
det kreves kunnskap om språk, språklig bevissthet, empati og samarbeid 
(Young, 2018) for å kunne drive utviklingen framover. Vi kan forstå det 
pågående og stadig tilbakevendende arbeidet med et kunnskapsgrunnlag 
i lys av at de skulle utvikle både en individuell kunnskaps- og holdnings-
disposisjon og en kollektiv konsensus og innsats.  

Analysene viser at de utprøvingene av ny flerkulturell eller flerspråk-
lig praksis som foregikk, i hovedsak kan karakteriseres som konkret syn-
liggjøring av skolen eller barnehagen som flerspråklig og flerkulturell. 
En slik oppmerksomhet om og visualisering av omfanget av språklige 
og kulturelle bakgrunner blant barn og ungdommer karakteriseres gjerne 
som en enkel, forenklet eller additiv tilnærming til en allerede etablert 
pedagogisk praksis (Banks, 2009). Man legger til enkelte kulturelle eller 
språklige innslag til den «ordinære» pedagogiske virksomheten, men 
gjør i realiteten ingen endringer i det som er sentralt innhold i undervis-
ningen eller praksisen.  

Å utvide skolen og barnehagens innhold med denne typen språklige 
og kulturelle innslag kan være et første steg for å skape muligheter for 
identifikasjon og gjenkjenning for alle barn og unge (Dewilde et al., 
2021; Gangstad, 2020). Men slike innholdskomponenter kan også ha 
utilsiktet virkning. Dersom pedagogene ikke har tilstrekkelig språklig 
og kulturell kunnskap, kan innslagene bli forenkling og fremmedgjøring 
av bestemte barne- og ungdomsgruppers bakgrunn, erfaringer og fer-
digheter (Banks, 2009; Nieto, 2018). Et resultat kan bli at skolen og bar-
nehagen formidler en holdning om at noen barn og unge anses som 
norske, mens andre er ikke-norske. Vår tolkning er at praksistiltakene 
var preget av et inkluderende norskhetsbegrep (jf. Thun, 2015), som 
kanskje var en respons på at det foregikk dialoger med barna, elevene 
og deres foreldre. Pedagogene syntes å være drevet av et formål om å 
praktisere engasjement for mangfold. Dette er et driv som kan knyttes 
til begreper om innlevelse og inkludering for barn og unge som er grunn-
leggende kvaliteter i en flerkulturell pedagogikk (Nieto, 2018; Young, 
2018). Oppsummert vil vi likevel karakterisere tiltakene som ble gjen-
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nomført, som enkle bidrag til arbeid med en innholdsdimensjon for å 
skape likeverdighet. 

Utprøvingen av disse praksistiltakene fikk imidlertid betydning for 
kollegienes egen faglige utvikling. Erfaringer med barn, elever og fore-
sattes positive responser på de første tiltakene for synliggjøring av språk-
lig mangfold, skapte begeistring. Ideer og oppfatninger som kom ut av 
den nye praksisen, syntes å bli førende for den faglige tenkingen og for 
ideer om nye praksistiltak. Deres egne praksiseksempler førte til at kol-
legiet ble oppmerksomme på nye sider ved språklig og kulturelt mang-
fold, og på hvilken betydning deres nye interesse syntes å ha for barn, 
elever og familier. Dette er trekk ved kompetanseutviklingen som dreier 
seg om en form for utveksling av faglig kunnskapsgrunnlag og praksis-
erfaringer (jf. Kvernbekk, 2011). De nye praksiserfaringene syntes å bli 
selve drivkraften og tyngdepunktet i satsingen. Ifølge implementerings-
teori er slike erfaringer sentralt å få til i kompetanseutvikling (Roland, 
2015). Også holdningsendringer var et resultat, ifølge deltakerne. En 
kollektiv holdning til hva som er skolens og barnehagens oppdrag, er en 
forutsetning for å skape likeverdighet (Banks, 2009). Refleksjoner om 
praksis, som er basert på forskningsbasert kunnskap, kan skape klarhet 
og gi retning for gjennomføring av nye og mer komplekse praksisopp-
gaver (Hackman, 2005). De ulike kollegiene gikk tettere på sin egen pe-
dagogiske virksomhet og drøftet arbeidsoppgaver knyttet til likeverdig-
het og utvikling av flerspråklig og flerkulturelt innhold. De utviklet altså 
en profesjonsfaglig interesse som kan knyttes an til flere sentrale dimen-
sjoner i Banks’ (2009, 2016) modell om hva en flerkulturell pedagogikk 
handler om. Men praksishandlingene forble sparsomme.  

I alle de tre skole-casene fant vi ambisjoner om å utvikle kompetanse 
for tilpasset fagundervisning for elever som holder på å lære norsk. I 
barnehage-casen lå det en ambisjon om å utvikle kunnskap om flerspråk-
lighet som innsats for inkluderende praksis. En slik innsats for å skape 
grunnlag for tilgang til innholdet i barnehagen eller skolen innebærer et 
arbeid med en sjanselikhetsdimensjon for likeverdighet. Vi fant imid-
lertid en tendens til bråstopp eller langsom utfasing av ideer om å få til 
flerspråklighets- eller andrespråkstilnærming i tre av de fire casene. Kun 
videregående skole-casen holdt fast på denne ambisjonen og fikk til en 
forholdsvis omfattende utprøving av andrespråksdidaktiske tilnærmin-
ger. Det er for oss usikkert hva som kan være måter å forstå disse ten-
densene i casene på. Vårt utgangspunkt er at utvikling av praksis som 
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bidrar til at barns flerspråklighet kommer til uttrykk og at andrespråks-
læring og andrespråkstilnærminger integreres i både barnehage- og sko-
lehverdagen, krever kunnskap om språk, flerspråklighet og andrespråks-
didaktikk (Alstad, 2016; Kulbrandstad & Kvammen, 2022; Young, 
2018). Avstanden mellom det kunnskapsgrunnlaget som krevdes, og den 
faktiske kunnskapen som lå i de ulike kollegiene, syntes å være stor. 
Med ett unntak var situasjonen den at de verken hadde tidligere praksis -
erfaringer med slike andrespråktilnærminger eller formell kompetanse 
i norsk som andrespråk og flerkulturell pedagogikk. Unntaket var lære-
ren som ledet prosessene i videregående skole-casen. Hun hadde både 
formell utdanningsbakgrunn i fagfeltet og praksiserfaringer med andre-
språksdidaktisk arbeid. Vi har også merket oss at kollegiet som deltok i 
satsingen og arbeidet med andrespråksdidaktikk ved denne skolen hadde 
et fellesskap i interesse for språk og undervisningsoppgaver knyttet til 
nettopp språkfag. Men ved denne skolen var altså ikke alle ansatte med, 
i motsetning til i de øvrige casene der de arbeidet mer kollektivt og med 
en mer variert bakgrunn i undervisningsoppgaver og faglig interesse. 
Det er nærliggende å tolke gjennomføringskraften for andrespråks -
didaktikk i videregående skole-casen i lys av nettopp de faglige forut-
setningene og de felles interessene for arbeid med språkforskjellene.  

Det er vår konklusjon at rammene for denne arbeidsplassbaserte 
kompetansesatsingen som baserte seg på å bygge på den tilgjengelige 
kompetansen i kollegiene, ikke var tilstrekkelige for å bygge grunnleg-
gende kunnskap om andrespråks- og flerspråklighetsdidaktikk. Dermed 
sviktet også forutsetningene for å utvikle skolenes og barnehagenes ar-
beid med en sjanselikhetsdimensjon som grunnlag for likeverdighet i 
utdanning. 

 
 

Avsluttende betraktninger 

Arbeidsplassbasert kompetanseutvikling innebærer sammensatte og om-
fattende læringsprosesser. Siden hele organisasjonen skal være i samspill 
om refleksjons- og realiseringsarbeid, i en veksling mellom individuell 
og kollektiv innsats, vil innholdet i en slik strategi selvsagt være sårbar 
for en rekke faktorer (Fullan, 2010). Det dreier seg blant annet om led-
else av prosessene, kollegiets kompetanse, den barnehage- eller skole-
kultur som er etablert, tidsrammer, motstand og motivasjon, opplevelser 
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av forventning, samarbeidsfellesskap og mestring. I denne studien har 
vi rettet oppmerksomheten mot innholdsutviklingen i satsingen og ikke 
mot disse andre forholdene eller faktorene som er i spill i slike lærings-
prosesser.  

Ved å studere hva som karakteriserer innholdet i deltakernes arbeid 
med kompetansesatsingen, har vi også fått et grunnlag for å forstå sats-
ingens betydning for deltakernes kompetanseutvikling for arbeid med 
språklig og kulturelt mangfold i skoler og barnehager. Vi fant at delta-
kerne utviklet en kompetanse for å praktisere enkle tiltak for språklig og 
kulturell representasjon, identifikasjon og tilhørighet i skolen og barne-
hagen. Vi vil karakterisere det som utvikling av en gryende kompetanse 
for arbeid med en innholdsdimensjon for å skape likeverdighet i utdann-
ing. De færreste av kollegiene maktet å utvikle kompetanse for prakti-
sering av en andrespråksdidaktikk med formål å skape muligheter for 
tilgang til barnehagens eller skolens innhold, altså en sjanselikhetsdi-
mensjon for likeverdighet.    

Oppsummert kan vi si at kollegiene håndterte satsingen som «nybe-
gynnere» i flerkulturell pedagogikk og norsk som andrespråk. Så er jo 
også situasjonen den at det er få ansatte i barnehager, grunnskoler og vi-
deregående skoler som har formell utdanning innenfor dette fagfeltet 
(Lødding, 2015). Arbeidsplassbasert kompetanseutvikling handler blant 
annet om å mobilisere den kompetansen som allerede ligger i et perso-
nale (Roland, 2015). Våre funn tyder på at de faglige forutsetningene 
for en slik mobilisering ikke var gode nok. Studien viser at lærere og 
barnehagelærere trenger betydelig tettere faglig oppfølging enn det som 
var rammene for etterutdanningsstrategien. Det er med andre ord fortsatt 
et gap mellom utdanningsmyndighetenes forventninger til barnehagens 
og skolens mestring på feltet og den faktiske kompetansen som er til-
gjengelig på arbeidsplassene. Av våre funn kan vi trekke slutningen at 
utdanningsmyndighetene fortsatt må satse på kompetanseutvikling på 
dette fagfeltet, men at satsingen bør skje i form av formell kompetanse-
heving. Ved innarbeiding av et system for formell kompetanseutvikling, 
kan sektoren bedre sikre at lærere og barnehagelærere får god tilgang 
til forskningsbasert kunnskap og veiledning i bearbeiding av kunnskaps-
grunnlag og i praksisutprøving for likeverd.  

Studien illustrerer at Utdanningsdirektoratets mål for kompetanse-
satsingen var høye, men at de innholdsmessige føringene var vage. En 
kombinasjon av mangel på profesjonsfaglig operasjonalisering av integ-

92  Randi Myklebust og Birgitte Fondevik



reringspolitikk og et fravær av engasjement for dette feltet på satsingens 
hjemmeside, har ikke vært gunstig. Denne håndteringen står i en klar 
kontrast til praksisen i tilsvarende etterutdanning på andre fagfelt. Kon-
sekvensen ble en utydelig faglig profil på etterutdanningssatsingen. Her 
synes å bli forventet at lærere og barnehagelærere skal løse gjennomfø-
ringsutfordringer i utdanningen som omfattende forskning har konklu-
dert med at må løses gjennom å motvirke ulikhetsskapende trekk i sys-
temet. Det dreier seg blant annet om svikt i lovgiving og praktisering av 
rettigheter for at barn og elever som holder på å lære norsk, skal erfare 
sjanselikhet i utdanningen gjennom andrespråksdidaktikk og tospråklige 
tilnærmingsmåter (Welstad, 2012). Barnehagelærerne og lærernes kom-
petanse for og realisering av flerspråklige og flerkulturelle tilnærminger 
for likeverdighet i utdanning kan kun løses dersom alle berørte nivåer i 
utdanningssystemet tar til seg kunnskap på dette feltet (Banks, 2009). 
Den nåværende kompetansesituasjonen fører til et betydelig press på de 
ansatte i skoler og barnehager. 

 
 

Abstract 

The Norwegian continuing education initiative Kompetanse for mang-
fold (Competence for diversity) was an effort to develop the pedagogical 
competence in linguistic and cultural diversity in schools and kinder-
gartens. This article presents a study of how the pedagogical principles 
of the initiative was implemented in schools and kindergartens. The pur-
pose of the study has been to investigate what characterized the content 
of the participants’ work and to understand the importance of the invest-
ment for the participants’ development of competence. The article pre-
sents four cases from one Norwegian region. The data material consists 
of process documents, PowerPoint presentations and a questionnaire. 
The analyses show that collaboration and shared professional reflection 
upon educational practices, was central. In the reflection processes, we 
discovered tension related to attitudes and commitment to work on di-
versity, and uncertainty linked to what the development of a linguisti-
cally and culturally diverse school or kindergarten might entail. The test-
ing of new practices can mainly be characterized as a visualization of 
multilingualism and multiculture in the kindergartens and schools, 
whereas testing ideas on second language or multilingual didactics hap-

NOA norsk som andrespråk · Årgang 39 · 1/2023  93



pened exceptionally. The article discusses a possible gap between the 
education sector’s expectations of kindergartens’ and schools’ approach 
to equality of education and the competence available in these institu-
tions. This gap seems to entail considerable pressure on kindergarten 
teachers and teachers. 
 
Keywords: school- and kindergarten-based skills development, multi-
cultural education, Norwegian as a second language, equity 
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