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Forord 

Bård Uri Jensen, Lise Iversen Kulbrandstad og Randi Myklebust 

I dette andre nummeret av NOA i 2023 har redaksjonen igjen gleden av 
å presentere artikler som illustrerer bredden i feltet norsk som andre-
språk, både i tematikk og i metodisk tilnærming. 

Den første artikkelen har undertittelen «Bruk av humorbasert video-
stimuli i forskning på talere av norsk som andrespråk» og er skrevet av 
Anne Golden og Toril Opsahl ved Universitetet i Oslo. De presenterer 
og diskuterer en metode for datainnsamling der de bruker humoristiske 
videostimuli som utgangspunkt for samtaler mellom to informanter og 
to forskere i fokusgrupper. Framgangsmåten har de prøvd ut i prosjektet 
Andrespråkskommunikasjon i arbeidslivet – om polske immigranter i 
Norge (NorPol), der de undersøker sosiokulturelle, interaksjonelle og 
lingvistiske faktorer som hemmer eller fremmer kommunikasjon mellom 
polakker og nordmenn. De er spesielt opptatt av stereotypiske oppfat-
ninger av voksne polske innvandrere i Norge, og forfatterne viser i denne 
artikkelen hvordan humor kan hjelpe fram gode samtaler om emosjo-
nelle forhold. De argumenterer for at metoden antagelig også vil kunne 
anvendes i andre typer studier knyttet til andrespråkslæring og identi-
tetsspørsmål. 

Den andre artikkelen har hovedtittelen «Fra arbeidsfellesskap til et 
mangfoldig læringsfellesskap» og er skrevet av Margarita Olnova og 
Torild Marie Olsen ved Universitetet i Agder. De analyserer bruken av 
begrepet fellesskap i to ulike læreplaner: Læreplanen L97 («Generell 
del») og gjeldende læreplanverk LK20 («Overordnet del»). Analysen er 
inspirert av kritisk diskursanalyse og bygger på Tjoras (2018) teoretiske 
rammeverk for felleskap. Forfatterne peker på at begrepet fellesskap ge-
nerelt brukes med ulikt innhold og i mange ulike sammenhenger, og de 
argumenterer for at dette gjør det viktig å avdekke hva slags oppfatnin-
ger om språklig og kulturelt mangfold og inkludering som kommer til 
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uttrykk i begrepet fellesskap i læreplanene. Forfatterne finner en endring 
i fokus fra L97 til LK20 fra arbeidsfellesskap til mangfoldig læringsfel-
lesskap, og de peker på at ansvar er flyttet fra elevene til lærerne, og at 
dette medfører en betydelig omstilling for lærerne. 

Vi ønsker dere god lesning og et godt nytt år! 

4  Bård Uri Jensen, Lise Iversen Kulbrandstad og Randi Myklebust



“Sånn typisk scene fra en polsk komedie 
egentlig.” 

Bruk av humorbasert videostimuli i forskning på talere 
av norsk som andrespråk 

Anne Golden og Toril Opsahl 
MultiLing, Institutt for lingvistiske og nordiske studier, Universitetet i Oslo

Sammendrag 

Denne artikkelen presenterer en metodisk framgangsmåte som innlem-
mer humoristiske videoinnslag i fokusgruppesamtaler med talere av 
norsk som andrespråk. Framgangsmåten er testet ut i et prosjekt der vi 
blant annet har undersøkt hvordan stereotypier spiller inn på språklæring 
og kommunikasjon blant voksne polske innvandrere i Norge. Dette te-
maet kan være ganske sensibelt, og for å gjøre det mindre krevende har 
vi startet samtalene ved først å vise klipp fra tre ulike, forsøksvis hu-
moristiske framstillinger av møter mellom polakker og nordmenn, som 
alle har vært sendt på norsk TV. Disse framstillingene er – som ofte ellers 
i norske medietekster – nokså ensidige og basert på stereotypiske for-
ventninger både til kjønn, språkkompetanse, yrke og adferd. Klippene 
har vist seg å frembringe interessante data som kommer inn på forhold 
som det i utgangspunktet kan være krevende å dele med fremmede fors-
kere. Å se stereotypier og emosjoner i sammenheng har vist seg å være 
fruktbart, og vi mener at bruken av videostimuli – og særlig de som er 
ment å være humoristiske – tilfører en ekstra dimensjon til fokusgrup-
pemetodikken, ikke minst når deltakeres egne erfaringer står i sentrum. 
Studier av forestillinger om f.eks. dialektal variasjon, nasjonale minori-
tetsspråk og andre innvandrerspråk enn polsk kan trolig skos over 
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samme lest som studien vår, for erfaringene våre er at humor og video-
stimuli kan utvide perspektivet og inspirere deltakere til å bidra med 
viktige innsikter i identitetskonstruksjoner, andrespråklæring og -bruk.  
 
Nøkkelord: humor, stereotypier, metode, videostimuli, polsk, fokusgrup-
pesamtaler 

Introduksjon 

I denne artikkelen presenterer vi en framgangsmåte som vi har prøvd ut 
i prosjektet Andrespråkskommunikasjon i arbeidslivet – om polske im-
migranter i Norge (NorPol) (UiO, 2020–2024), der vi undersøker ulike 
forhold som bidrar til å hemme eller fremme kommunikasjon mellom 
polakker og nordmenn. Vi ser både på sosiokulturelle, interaksjonelle 
og lingvistiske faktorer, og blant de sosiokulturelle står framstillingen 
av polske arbeidstakere i Norge – både språklig og kulturelt – sentralt. 
Ett av temaene prosjektet ønsker å få innsikt i, er hvordan voksne po-
lakker forholder seg til de mer eller mindre endimensjonale framstillin-
gene i norske medier av polakker som (mannlige) kroppsarbeidere med 
svake språkferdigheter i norsk, og som tar litt lett på norske lover og 
regler (Dyrlid, 2018; Slåke, 2018; Golden & Opsahl, 2019; Obojska, 
2020). Vi undersøker om slike stereotypier er utbredt, og om en slik sne-
ver framstilling påvirker språkinnlæringen eller vanskeliggjør sosial in-
kludering (Golden & Opsahl, 2023; Opsahl & Golden, 2023). Dette 
forskningsområdet er komplekst og følsomt, og det er viktig at fram-
gangsmåten er etisk forsvarlig. Vi har valgt en emisk tilnærming, som 
vil si at vi ønsker å få fram deltakernes eget syn og høre deres egne stem-
mer. For å samle inn data valgte vi derfor å samle deltakerne i fokus-
grupper, noe vi har god erfaring med fra tidligere prosjekt, og da er det 
viktig å skape en åpen og trygg atmosfære. Vi startet med å vise noen 
humoristiske videoklipp basert på norskproduserte filmer, serier og pro-
grammer vist på NRK. Klippene illustrerer på ulike, men overdrevne og 
stereotypiske måter voksne polakkers møte med norsk virkelighet. På 
denne måten kunne vi starte med å høre om deltakernes syn på om klip-
pene fungerer som humoristiske, og om deres opplevelser av dem. Både 
gjennom valg av igangsettere og gjennom vår egen framtoning forsøkte 
vi å gjøre møtet både morsomt og ufarlig.  
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I denne artikkelen vil vi drøfte de metodiske valgene våre nærmere, 
og vi stiller spørsmålet: Hvordan studere erfaringer med stereotypier og 
inkludering i en andrespråkskontekst? Temaet er altså selve den meto-
diske framgangsmåten. Vi tør hevde at framgangsmåten vi brukte, kan 
ha overføringsverdi til studier av andre grupper av innlærere av norsk 
som andrespråk eller andre minoriserte grupper i det norske språksam-
funnet. Slik er artikkelen også et supplement til NOAs temanummer om 
metoder i andrespråksforskningen fra 2021. Siden fokuset er polske ar-
beidsmigranter, gir vi i det følgende først en kort presentasjon av denne 
gruppas migrasjonshistorie. Dette gjør vi for å vise hvilken kontekst del-
takerne befinner seg i, og situere forskningen i tid og sted. Vi gjengir 
også kort noen resultater fra vår egen forskning som bygger på metoden 
vi diskuterer i denne artikkelen. Valg av metodisk framgangsmåte be-
grunner vi videre både med støtte i humorens betydning og rekkevidde, 
og på bakgrunn av erfaringen vi har gjort oss med bruk av igangsettere 
og (humoristiske) videostimuli i fokusgrupper. Etter en kort redegjørelse 
for forskningsstatus over liknende studier følger hovedstammen i denne 
artikkelen: en redegjørelse for og diskusjon av den metodiske fram-
gangsmåten vi brukte i NorPol-prosjektet, supplert med noen illustrer-
ende eksempler. Vi runder av med noen overordnete tanker om videre-
foredling av framgangsmåten, og hvilke implikasjoner vi ser for oss at 
den kan ha for videre forskning.  

Bakgrunn  

Migranter fra Polen utgjør i dag den aller største gruppa av det SSB reg-
ner til kategorien innvandrere. Ved inngangen til 2023 var 107.442 av 
Norges 877.227 innvandrere fra Polen (SSB, 2023). I tillegg kommer 
godt og vel 16500 norskfødte med innvandrerforeldre. Den polske inn-
vandringshistorien til Norge har lange røtter tilbake til 1800-tallet, men 
det er først når vi når det Friberg og Golden (2014) kaller den andre og 
den tredje fasen i moderne polsk-norsk migrasjonshistorie, at polsk til-
stedeværelse begynner å bli tydelig. Den første fasen er de par tusen po-
litiske flyktningene som ble innvilget asyl på begynnelsen av 1980-tallet. 
Den andre fasen koples til kommunismens sammenbrudd og bilaterale 
avtaler om midlertidig sesongarbeid på 1990-tallet, som primært innebar 
kortvarig og sirkulær migrasjon, for eksempel i samband med innhøsting 
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i landbruket. Den tredje fasen innledes med Polens inntreden i EU i 
2004, som åpnet arbeidsmarkedet i EØS-området i en periode med stor 
etterspørsel etter arbeid. De arbeidsmigrantene som kom i denne perio-
den, var særlig konsentrert om bygg og anlegg, industri og service, og 
var i all hovedsak menn (Friberg & Golden, 2014, s. 14). Etter hvert har 
kjønnsbalansen jevnet seg noe ut, men til tross for en mer variert ut-
danningsbakgrunn har kvinnenes inntreden i arbeidsmarkedet særlig 
vært gjennom omsorgs- og serviceyrker (ibid.). Det har nemlig vist seg 
å eksistere relativt tydelige hierarkier og en distribusjon av arbeidsopp-
gaver som speiler språkkompetansen: Dersom du ikke behersker norsk, 
er du utelukket fra enkelte stillingstyper (Kraft, 2017; Iglicka, Gmaj & 
Wierzejski, 2016). Det å eksponere en tydelig polsk identitet kan sam-
tidig være en fordel i deler av arbeidslivet, der polskhet kan forbindes 
med det å være hardtarbeidende (f.eks. Dyrlid, 2018; Friberg, 2012). 
Ved første øyekast kan slike beskrivelser framstå som positive, men som 
Dyrlid (2018, s. 142) skriver, kan slike positive stereotypier også ha ne-
gative omkostninger “gjennom å basere seg på konstruksjoner av for-
skjeller som også kan forsterke en mulig utnytting [...] og assosiere ar-
beidsmigrantene med smale segment i arbeidslivet”. En særlig sterk 
arbeidsmoral reflekteres både i et stereotypisk bilde av den polske “jord-
bærplukkeren” på 1990-tallet og i den polske allround-byggearbeideren 
på 2000-tallet, men er også gyldig blant høyt utdannede polske arbeids-
takere i våre dager (Golden & Opsahl, 2023).  

Stereotypier kan være med på å forme migrasjonserfaringer og iden-
titetsforhandlinger (Creese & Blackledge, 2020). De utgjør samfunnets 
delte forestillinger om ulike sosiale gruppers kjennetegn (Fiske, Cuddy, 
Glick & Xu, 2002). Forestillingene representerer først og fremst domi-
nante gruppers perspektiver, men deles av mange grupper, og en av tin-
gene som har vært viktig i vår sammenheng, er hvordan stereotypier er 
nært knyttet til emosjonelle fordommer (Bye, 2015). Emosjoner kan 
være både bevisste og ubevisste, men har en fysiologisk kjerne. Slik kan 
latter, stemmeleie og ansiktsuttrykk fungere som en indikator på emo-
sjoner (Ekman, 1999; Aarnes, u.å.). Sammenhengen mellom stereotypier 
og emosjoner er en medvirkende årsak til at vi har valgt humor som en 
inngang til studiet av stereotypier. Disse kan igjen vise seg å være av-
gjørende for om minoriserte språk tas i bruk av nye generasjoner. Måter 
som norske medier skaper og sprer negative stereotypier koplet til polske 
migranter på, “[…] may encourage young people of Polish origin to dis-

8  Anne Golden og Toril Opsahl



sociate themselves from their Polish language and cultural heritage,” 
skriver Obojska (2021, s. 440).  

I NorPol-prosjektet har vi undersøkt hvordan voksne, høyt utdannete 
polske talere av norsk som andrespråk møter slike stereotypier. I Opsahl 
& Golden (2023) utførte vi en kvalitativ studie av forholdet mellom pro-
fesjonell identitet og språkerfaringer – det vil si både språkbruk og 
språkopplæring. Vi utforsket deltakernes opplevelser med å manøvrere 
profesjonelle identiteter mens de møter forventninger forankret i stereo-
typier. Analysen av språkbrukernes individuelle erfaringer og identitets-
forhandlinger, slik de kommer til uttrykk i narrativer som dukket opp i 
fokusgruppesamtalene, ga oss innsikt i et bredere sett av identitetskate-
gorier enn dem som har vært dominerende i tidligere beskrivelser. I Gol-
den og Opsahl (2023) gikk vi i dybden på særlig én fokusgruppesamtale 
og så nærmere på hvordan spenningsfeltet som oppstår når andrespråks-
talere blir konfrontert med stereotypier, kan skape et nytt diskursivt rom 
for å utvise aktørskap, der forventninger kan utfordres og nye (profesjo-
nelle) identiteter kan forhandles fram. Konfrontasjoner med stereotypier 
viste seg med andre ord å åpne for innblikk både i identitetsarbeid og 
språkerfaringer. Slike temaer kan likevel være vanskelige å nærme seg, 
siden deltakerne må håndtere en grad av sårbarhet (Golden & Opsahl, 
2023; Opsahl & Golden, 2023). Det sårbare bunner blant annet i at ste-
reotypiene som kommer fram, kan sette (polske) talere av norsk som 
andrespråk i skvis mellom et ønske om både å bevare og utfordre etab-
lerte identitetskategorier. Alternative forståelser av det polske kan av og 
til være vanskelig å få øye på i en norsk kontekst (Opsahl, 2021), og det 
kan være utfordrende å gjøre andre egenskaper og identiteter relevante 
(Dyrlid, 2018, s. 141). Forventninger som bunner i stereotypier, kan også 
virke inn på muligheten for deltakelse og dermed språklæring og språk-
bevaring. Øverbekk og Kjelaas (2022) viser for eksempel hvordan det 
er vanskelig for enkelte barn og ungdommer med polsk bakgrunn å få 
innpass i norskspråklige fellesskap på skolen. Overordnete diskurser på 
samfunnsnivå ser ut til å ha innvirkning på innlæreres valg om å inves-
tere i språklæring og språkbevaring (Obojska, 2021), og et sted slike 
diskurser kommer til uttrykk, er nettopp i medier. Dette er noe av årsaken 
til at vi i NorPol-prosjektet aktivt har trukket inn medieframstillinger av 
møter mellom polsk og norsk og bygger igangsetterne våre på medi-
eklipp. Men det er ikke tilfeldig at klippene er ment å skulle være hu-
moristiske: I neste delkapittel skal vi nemlig se hvordan humor også kan 
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være en vei inn til innsikter i erfaringer som kan være preget av sårbar-
het. Et annet poeng vi tar opp, er at det ser ut til å være godt samsvar 
mellom bruk av humor og de kravene som stilles til vellykkede fokus-
gruppesamtaler. 

Forskningsstatus 

Humor og humorforskning 
Humor kan virke befriende i samtaler mellom første- og andrespråks-
brukere (Golden & Steien, 2018). I Norge er det meste av humorforsk-
ningen knyttet til medieforskning (f.eks. Kjus & Kaare, 2006), men det 
finnes noe forskning på holdninger til dialekter og minoritetsspråk der 
det er brukt humor. Melby (2008) har for eksempel sett på dialektbruken 
i NRKs serie “Team Antonsen” fra 2004, der hun gjennom en tekstana-
lyse av TV-programmet har undersøkt hvilke holdninger og stereotypier 
som kommer fram, og hvilke diskurser om språk og språkbrukere teks-
tene spiller på. Golden og Kulbrandstad (f.eks. 2022a, 2022b) har sett 
på imitasjon av innlærernorsk i underholdningsbransjen, både i sirkus-
verden, i revyfaget og blant stand-up-artister. Deres fokus er å undersøke 
hva som imiteres, og å gå inn i diskusjonen om hva som kan imiteres 
(Golden & Kulbrandstad, u.a.). I Sverige finner vi bl.a. humorforskning 
der effekten av latterliggjøringen av såkalt Rinkeby-svensk talt i multi-
etniske urbane miljøer, undersøkes (Jonsson, Franzén & Milani, 2020). 
Jonsson og Franzén er knyttet til et prosjekt (2020–2023) om Humor på 
allvar: Makt och motstånd i multietniska utbildningskontexter ved 
Stockholms universitet, som belyser hvordan humor og latter kan være 
del av både inkluderende og ekskluderende praksiser (f.eks. Franzén & 
Jonsson, 2023).  

Bevisst bruk av humor som integrert del i flerspråklighetsforskningen 
ser ellers ut til å være ganske fraværende i en nordisk kontekst. Vår inn-
gang til bruken av humor er, som sagt, som igangsetter i fokusgrupper 
for å skape en avslappet atmosfære innledningsvis. Et underliggende 
premiss er dermed at humor bidrar til god atmosfære og virker både av-
stressende og kontaktfremmende. Kjus og Kaare (2006, s. 20) trekker 
fram at:  
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[Humoren] tar ofte opp emner som er vanskelige, konfliktfylte eller tabuerte 
i fellesskapet. Derfor vil for eksempel konflikter som man offisielt ikke vil 
bekrefte eksisterer, eller temaer det ikke er god tone å snakke om, fritt 
komme fram i form av humor. Humor, og kanskje særlig vitser, kan derfor 
være en nøkkel til forståelse av den kollektive identitet og de problemer, 
konfliktområder og tabuer som knytter seg til denne. Humoren blir et kor-
rektiv til mer artikulerte, offisielle versjoner av samfunnets idealer og nor-
mer.  

 
Ut fra dette forstår vi at bruk av humor lettere kan peke på vanskelige 
temaer, siden man ikke spør direkte, men lar tematikken komme fram 
gjennom det humoristiske innslaget. Men det er samtidig viktig å være 
seg bevisst at humor forutsetter en form for innforståtthet, et fellesskap, 
en felles kultur, noen felles holdninger og verdier (Melby, 2008, s. 41). 
Konteksten, tilhørerne og spørsmål om legitimitet er også avgjørende 
for at humoren skal få den ønskede effekten (De Fina & Georgakopou-
lou, 2012; Jonsson, Franzén & Milani, 2020). Ikke minst gjelder dette 
humor som knytter seg til språklig variasjon og ulike varieteter (ibid.).  

Kjus og Kaare (2006) nevner både fellesskap, samfunn og kollektiv 
identitet i sin beskrivelse av humorens potensial ovenfor. For oss er det 
særlig humorens inkluderende potensial som er interessant. Ifølge And-
reone og Amore (2019, s. 2) kan humor virke som et svært nyttig redskap 
for å legge til rette for inkludering, siden humoren kan øke forståelsen 
på tvers av grupper. Men det at humor henger tett sammen med andre 
emosjoner og er så kontekstavhengig og koplet til et definert fellesskap, 
gjør at humor også kan skape en effekt av utenforskap og noe sårt. For 
humor kan latterliggjøre, og grensen kan være hårfin. Som Lockyer og 
Pickering (2005, s. 2) understreker, er vitser “dependent on the time and 
place in which they are made or reproduced”. Spørsmålet om hvem som 
trues av hvem, og hvilke konsekvenser det kan ha, kan likevel være av-
gjørende for om en vits blir oppfattet som støtende. På denne måten kan 
humor på samme tid både forutsette og skape et “vi” og et “dem”, og 
slik virke både inkluderende og ekskluderende.  

Latter kan være et uttrykk for at en finner noe morsomt, og “[s]hared 
laughter can also be used as a signal of group identity and intimacy” 
(Ruiz-Madrid & Fortanet-Gómez, 2015, s. 247). Latter må forstås som 
del av interaksjonen, og at den har en sosial mening. Man ler ikke nød-
vendigvis av selve vitsen, men sammen med venner for å vise dem at 
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du “understand them, that you agree with them, that you are partly in 
the same group with them, you are laughing to show that you like them, 
you might even love them” (Scott, 2016). Dessuten fører latter til at en 
blir mindre stresset. Den regulerer følelsene våre og får oss til å føle oss 
bedre. En kinkig og flau situasjon kan forandres til en morsom situasjon. 
I en studie av terapisamtaler viser Halvorsen (2022) at latter blant annet 
kan bidra til at pasientene åpner opp og forteller om emosjonelle erfa-
ringer. Siden én av de sosiale funksjonene til humor i en gruppe er å 
dempe spenning og konflikt i gruppa, og humor og felles latter bidrar til 
å forene og skape fellesskap (Ziv, 2010, s. 13) og øke tryggheten, har vi 
altså prøvd ut en humoristisk innledning i våre fokusgrupper. Som vi ser 
i utdragene senere i artikkelen, førte både videoklippene og diskusjonene 
av dem til humring og latter. 

 
Fokusgruppeintervjuer i norsk (andrespråks-)forskning 
En litteraturgjennomgang viser at bruk av fokusgrupper ikke ser ut til å 
være særlig utbredt verken i norsk migrasjonsforskning generelt eller i 
forskning på norsk som andrespråk; det er oftere benyttet som metode i 
norsk helseforskning. Det finnes flere studier av lærere og lærerstudenter 
(f.eks. Vikøy & Haukås, 2023; Iversen, 2020) der fokusgrupper fore-
kommer, men uten at deltakerne nødvendigvis selv er talere av norsk 
som andrespråk. I praksis viser det seg at det ikke alltid er så lett å skille 
mellom fokusgruppeintervjuer og andre former for intervjuer. Noen stu-
dier bærer preg av en fokusgruppetilnærming uten at metoden benevnes 
eksplisitt, og andre studier kalles fokusgruppeintervjuer, men fungerer 
mer som gruppeintervjuer, dvs. uten særlig interaksjon mellom delta-
kerne. Vi kommer tilbake til flere detaljer om bruk av fokusgrupper om 
litt, men det er først som sist greit å slå fast at det finnes slektskap til 
kvalitative forskningsintervjuer (Molde & Wunderlich, 2021). Metoden 
vi benytter, skriver seg inn i tradisjonen for talerfokuserte tilnærminger 
(Golden & Steien, 2018) og er tett forbundet med en narrativ forsknings-
tradisjon (Golden, Steien & Tonne, 2021). Et overordnet trekk ved disse 
tilnærmingene er en økende interesse for emiske perspektiver. Dette er 
studier som tar på alvor at subjektive faktorer spiller en rolle for andre-
språkslæring og -bruk.  

Blant studier som (mer eller mindre) eksplisitt anvender en fokus-
gruppeintervjutilnærming i forskning der deltakerne har norsk som and-
respråk, er studiene fra SKI-prosjektet (Språk, kultur og identitet, 2008–
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2013). I dette prosjektet har Golden og Lanza i flere studier (f.eks. Gol-
den og Lanza 2013a, 2013b; Lanza & Golden, 2022) undersøkt migrant-
legers møte med det norske (og svenske) samfunnet og deres språk -
læringserfaringer og holdninger til ulike temaer knyttet til språk- og 
kulturkontakt, slik som konseptualiseringen av egen kultur, synet på og 
bruken av litterasitet i livene deres og oppfattelsen av egen profesjonell 
identitet. Andre eksempler er Golden og Lanzas (2015) studie av eldre 
norskamerikaneres identitetskonstruksjoner og norskbruk, De Fina, Gol-
den og Tonne (2022) som blant annet løfter fram hvor emosjonelt ladet 
språklæringsprosessen kan være også hos høyt utdannede kvinner, og 
Golden og Opsahls ulike studier av høyt utdannede polske innvandrere 
(Golden & Opsahl, 2023; Opsahl & Golden, 2023).  

Andre studier der fokusgrupper er nevnt som metode, er prosjektet 
til Selj (2019) der hun undersøker hvordan internasjonale studenter med 
norsk som andrespråk og noen av deres universitetslærere opplever ut-
fordringer knyttet til gjennomføring av fagstudier på norsk. I tillegg fin-
nes det noen masterstudier som oppgir bruk av fokusgrupper i forbind-
else med klasseromsstudier, for eksempel Meissner (2018), som benytter 
fokusgruppe med elever i videregående opplæring i sin studie av forma-
tiv vurdering av skriftlig engelsk som et andrespråk i Norge. 

Fokusgrupper i datainnsamling 

Ifølge Prior (2018, s. 234) ble ikke fokusgrupper som datainnsamlings-
metode særlig benyttet i samfunnsvitenskapen før på 1980- og 90-tallet. 
Da dukket denne metoden opp i kjønnsforskning, kommunikasjons- og 
mediastudier, samt i sosiologi og sosialpsykologi (Wilkinson, 2004). 
Selv om bruk av fokusgrupper kan spores tilbake til 1920-tallet, ble den, 
før den gjorde sitt inntog i samfunnsvitenskapen, mest assosiert med 
markedsføringsstudier (Liamputtong, 2011; Morgan & Hoffmann, 
2018), særlig for å undersøke forbrukeres vurdering av nye produkter. I 
anvendt språkvitenskap slo metoden for alvor igjennom da Dörnyei 
(2007) rettet søkelyset mot denne spesielle intervjuteknikken, selv om 
den sporadisk var blitt brukt av veletablerte forskere tidligere, slik som 
for eksempel Hyland (2002) om akademisk skriving. 

Krueger (1994, s. 6) definerer fokusgruppeintervju som “carefully 
planned discussions designed to obtain perceptions on a defined area of 
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interest in a permissive, non-threatening environment”. Toleranse i ikke-
truende omgivelser og hele konteksten for datainnsamlingen spiller altså 
en rolle, slik som moderatorens opptreden, en uformell stil og viktig -
heten av å få deltakerne til å føle seg betydningsfulle. Forskningen lister 
opp flere faktorer som skiller bruk av fokusgrupper fra andre datainn-
samlingsmetoder, blant annet at deltakerne diskuterer og interagerer med 
hverandre heller enn å svare på spørsmål. Prior (2018, s. 235) understre-
ker at “focusgroups are not simply group interviews” og at målet “is not 
for the group to reach a consensus or to respond to the moderator one 
by one, but to generate discussion (even disagreement) among one anot-
her and to bring out members’ various viewpoints and experiences”. Ro-
binson (2020, s. 338) hevder at fokusgruppediskusjoner skaper en “im-
portant special space for individuals to interact with each other and so 
generate data and insights that would not otherwise be accessible to the 
researchers”. Morgan og Hoffman (2018, s. 251) regner interaksjonen 
som et definerende trekk ved fokusgrupper og trekker fram at “sharing 
and comparing” er en viktig del av slike interaksjoner. Deling inkluderer 
diskusjoner om hva likhetene består i, og sammenlikning kan også vise 
fram forskjeller mellom deltakerne. Vi vil legge til at både ‘deling’ og 
‘sammenlikning’ gjelder deltakernes erfaringer så vel som hva de mener 
om et tema. I den pågående samtalen får dermed forskerne ikke bare 
innsikt i disse likhetene og forskjellene, men også i begrunnelsene. Li-
amputong (2011, s. 5) legger vekt på at “a focus group is a research tool 
that gives a ‘voice’ to the research participant by giving him or her an 
opportunity to define what is relevant and important to understand his 
or her experience”. 

Swartling (2007, s. 3) hevder at det kreves visse ferdigheter av fors-
kerne for å lykkes i å få et godt resultat ut av et fokusgruppeintervju, og 
viser til Kruegers liste over personlighetstrekk og atferd som bidrar til 
dette (jf. Krueger, 1998). Dette er blant annet at de må vise oppriktig in-
teresse for både temaet og deltakernes syn, ha evne til å skape en god 
atmosfære og utvise humoristisk sans. Forskernes rolle er snarere som 
moderator eller formidler, og flere – bl.a. Wellings, Branigan og Mitchell 
(2000) – trekker fram fordelen av å være to. Moderatorene legger til 
rette for samtalen med et semistrukturert opplegg i stedet for å intervjue 
på den tradisjonelle måten (Prior, 2018). 

På engelsk blir interaksjonen i gruppene kalt både ‘focus group in-
terview’, ‘focus group discussion’ og ’focus group conversation’, og på 
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norsk er dette blitt oversatt til både fokusgruppeintervju og fokusgruppe -
samtale. I forskning som har med identitetskonstruksjoner, emosjoner 
og holdninger å gjøre – altså der det ikke bare er innholdet i samtalene 
som er i fokus, men også måten deltakerne uttrykker og posisjonerer seg 
på – finner vi at (fokusgruppe)samtale er en bedre betegnelse enn (fo-
kusgruppe)intervju. Det er her vi mener metoden skiller seg mest fra 
gruppeintervju, og vi foreslår derfor å kalle datainnsamlingsmetoden vi 
bruker, for fokusgruppesamtaler. 

Det viktigste er nok likevel – særlig i grupper der deltakerne bruker 
sitt andrespråk – at moderatoren eller moderatorene selv deltar i samta-
len og får med alle deltakerne. Golden og Lanza (2013b) hevder at det 
i slike grupper kan være en fordel med få deltakere i hver gruppe, slik 
at det blir lettere å komme til orde. Selv har de hatt gode erfaringer med 
to til tre deltakere (og to moderatorer som deltar). Andre forskere anbe-
faler flere deltakere, og argumentene er at en da får fram flere syn som 
kan diskuteres. Dette kan etter vårt syn like gjerne føre til at diskusjonen 
blir mer flyktig, mens den blir mer spontan når det er få deltakere. Noe 
av hensikten er at det blir en mest mulig naturlig samtale der alle tør å 
si det de ønsker. 

Introduksjonsfasen er uhyre viktig. Ifølge Krueger (2002) er de første 
minuttene i diskusjonen kritiske, siden moderatorene i løpet av svært 
kort tid må sette tonen og skape en åpen stemning. Ulike oppvarmings-
øvelser eller småsnakk kan bidra til å løse opp stemningen og knytte en 
forbindelse til selve temaet. Når samtalen først er i gang, har moderato-
ren(e) også mulighet til å trekke seg noe tilbake og bli mindre synlig(e) 
(Golden & Lanza, 2013b) og dermed overlate snakkingen til deltakerne. 
Deltakerne i fokusgrupper velges ut ifra sine kunnskaper og interesser 
for et tema og er derfor for “eksperter” å regne. Måten deltakerne blir 
tatt imot på, og hvordan forskerne på ulike måter får formidlet hvor ver-
difullt deltakernes bidrag er til forskningen, er av avgjørende betydning 
(jf. Robinson, 2020).  

Noen hevder at deltakerne bør være ukjente for hverandre (Cohen, 
Manion & Morrison, 2011), men her er meningene delte. Både Golden 
og Lanza (2013b) og Opsahl & Golden (2023) har fått gode data fra fo-
kusgrupper der deltakerne kjenner hverandre. Det samme ser ut til å 
være tilfellet i studier av norske lærerkollegier (f.eks. Vikøy & Haukås, 
2023). Det har også vært litt diskusjon om hvorvidt sensitive temaer 
egner seg for å bli utforsket i fokusgrupper. I humanistisk og samfunns-
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vitenskapelig forskning kan dette være temaer som stereotypier, tilhø-
righet og emosjoner knyttet til ulike temaer, f.eks. språklæring og bruk 
av andrespråket. Wellings, Branigan og Mitchell (2000, s. 255) erfarer 
imidlertid at fokusgrupper nettopp får fram gode data om sensitive, i 
deres tilfelle helserelaterte, temaer, som andre metoder ikke frembringer 
like godt. Dette kom også fram i en studie om to voksne legers erfaringer 
med egen andrespråkslæring og -bruk, der dialogen både ble åpenhjertig 
og usjenert (jf. De Fina, Golden & Tonne, 2022).  

Én mulig årsak til at det ser ut til å eksistere få studier med deltakere 
med norsk som andrespråk i fokusgrupper, er forhold ved talernes språk-
kompetansenivå. Det kan oppleves som krevende og sårbart å uttrykke 
til dels kompliserte resonnementer på andrespråket på et tidlig tidspunkt 
i tilegnelsesprosessen. Vi vil imidlertid argumentere for at metoden er 
egnet også til å inkludere nye brukere av et språk. Den gode tonen som 
vi var inne på ovenfor, er en forutsetning; den kan også åpne for over-
settelser, kodeveksling og andre typer transspråkingspraksiser. Det dia-
logiske preget som kjennetegner for eksempel historiefortelling (De 
Fina, 2009), og den samkonstruksjonen av mening som ligger til grunn, 
kan både gjelde innholdet og det språklige (Opsahl & Golden, 2023, s. 
118). Men dette forutsetter støtte, både interaksjonelt og i form av en 
trygg og åpen atmosfære. Ovenfor nevnte vi noen av de personlighets-
trekkene som Krueger (1998) trakk fram som fordelaktig hos modera-
torene i en fokusgruppe, og som kunne styrke den ønskede atmosfæren. 
Her er det verdt å merke seg at humoristisk sans (‘a sense of humor’) er 
oppgitt som en relevant egenskap. I vår bruk av fokusgrupper er humor 
en integrert del, og i neste kapittel ser vi nærmere på den metodiske 
framgangsmåten vi utviklet i NorPol-prosjektet. 

Utprøving av en metodisk framgangsmåte 

Forberedelser  
Vi inviterte deltakere med polsk bakgrunn og arbeidserfaring i Norge til 
å snakke med artikkelforfatterne om mulige stereotypiske oppfatninger 
som polakker kan møte i det norske arbeidslivet, og eventuelle (stereo-
typiske) oppfatninger som arbeidstakere med polsk bakgrunn har om 
nordmenn. Denne informasjonen fikk de i et informasjonsskriv som ble 
sendt ut på forhånd. Deltakerne var mellom 25 og 45 år, hadde alle 
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høyere utdanning og yrker som var relevante for utdanningen. Vi gjen-
nomførte seks samtaler med varighet på drøyt en time hver, hvorav to 
fant sted via Zoom pga. den daværende situasjonen med Covid-19-pan-
demien. Til sammen deltok sju kvinner og fem menn. I de fleste grup-
pene kjente deltakerne hverandre fra før, det vil si at vi spurte en kon-
taktperson om vedkommende hadde en bekjent som ville være med. 
“Ekspertrollen” som vi nevnte ovenfor, var viktig og motiverende for 
flere av deltakerne våre. I denne artikkelen presenterer vi eksempler fra 
tre av samtalene, nærmere bestemt samtalene mellom hhv. Jakub og 
Julia, Marek og Jana (alle mellom 30 og 40 år), samt Ewa og Maja 
(begge rundt 30). 1 

Siden deltakerne oppmuntres til å reagere på hverandre eller utdype 
hverandres kommentarer i en fokusgruppe, vil det ofte utvikles en grup-
pedynamikk hvor deltakerne driver diskusjonen videre og tar i bruk en 
mer uformell, dagligdags tone hvor det er plass til vitser, anekdoter, er-
ting, småkrangling og, ikke minst, fortellinger. Dette er en fordel, da 
folks kunnskap og holdninger ikke alltid er ferdigformulert i begrunnede 
resonnement som egner seg som svar på direkte spørsmål (jf. Liamput-
tong, 2011). En slik dynamikk vil som tidligere nevnt også kunne åpne 
for eller baseres på bruk av humor. Vi var tidligere inne på krav til en 
god fokusgruppe, og flere forskere understreker viktigheten av en god 
og avslappet atmosfære (f.eks. Breen, 2006; Liamputtong, 2011) uten 
redsel for å bli dømt eller latterliggjort av de andre deltakerne i gruppa 
(Hennink, 2007). Vi var bevisste på å legge til rette for en ikke-truende 
kontekst, ved at settingen ble gjort uformell og så lite styrende som 
mulig, slik at deltakerne kunne føle seg vel (Prior, 2018). Opptakene ble 
gjort på Universitetet i Oslo, i en videostue tilhørende MultiLings lab2. 
Her er innredningen fargesterk og relativt hyggelig, med sofa, teppe og 
puffer, og vi tilbød deltakerne kaffe og sjokoladekjeks.  
 
Videoklippene og deres humorpotensial 
De tre videoklippene vi la til grunn, spenner over en drøy tjueårsperiode. 
Det første klippet, fra 1996, er hentet fra TV-serien Trotto Libre og er et 
av de første eksemplene på satirisk framstilling av polsk arbeidsmigra-
sjon i norsk fjernsyn (Slåke, 2018, s. 49). “Heisann Montebello!” med 

1 Av hensyn til deltakernes anonymitet oppgir vi ikke mer om deres bakgrunn.
2 https://www.hf.uio.no/multiling/vi-forsker-pa/lab/ 
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styrtrike “Jacob Winche-Lanche” portrettert av Trond Kirkvaag som 
gjennomgangsfigur er en parodisk versjon av lokalnyheter tilpasset et 
publikum i et veletablert og fasjonabelt villamiljø på Oslo vest. Smått 
og stort som kan interessere de kondisjonerte kretser, som kilopris på 
Beluga-kaviar, kongestoff og Jaguar-modeller med god plass til golfba-
ger, rapporteres på sterkt overdrevet, satirisk vis. Serien starter med mu-
sikk og bilder som bringer tankene til den amerikanske såpeoperaen Dy-
nastiet og liknende serier som gikk på norsk TV på 1980- og 90-tallet. 
I det klippet vi viste, oppfordrer Winche-Lanche naboer som “har po-
lakk” (sic) om å be polakkene parkere lengre unna, slik at ikke nabolaget 
besudles av en sliten bilpark med fremmede skilter. Om litt skal vi se at 
dette klippet vakte ulike reaksjoner hos deltakerne våre.  

Det andre klippet var hentet fra TV-serien Kampen for tilværelsen 
(2014), som følger den polske lingvisten “Tomasz Novak” til Norge på 
jakt etter faren sin. Klippet vi viste, er en scene der Tomasz gjør et forsøk 
på å krysse grensen til Norge i en bil fullstappet med mannlige, polske 
gjestearbeidere. Ved første forsøk blir de nektet innreise på grunn av 
slitte bildekk. Etter en sving innom parkeringsplassen ved et av kjøpe-
sentrene på Svinesund og et raskt “lån” av fire nye dekk, blir de på nytt 
stanset ved grensen og denne gang innbrakt for mistanke om tyveri av 
bildekk. Det er den samme blonde, kvinnelige snusspyttende grensevak-
ten de støter på ved hvert tilfelle. Tomasz klarer ved en tilfeldighet å 
slippe unna og fortsetter sin ferd inn i Norge.  

Det tredje klippet vi spilte av, var fra nyinnspillingen av filmklassi-
keren Norske byggeklosser (2018), der Atle Antonsen spiller en rekke 
ulike roller, blant annet “Mischa, håndverker fra Polen”. Hovedinnholdet 
i utdraget vi viste, er en scene der oppdragsgiver “Merete” på et nokså 
stotrende “Norwenglish” går gjennom detaljerte bestillinger for bade-
romsoppussingen hun ønsker gjennomført, og Mischa lynraskt svarer 
positivt bekreftende “yes” og “yes, of course” på alle mer eller mindre 
detaljerte bestillinger hun kommer med, inkludert regnfallsdusj og 
kjennskap til “Norwegian våtromsnormen”. Nøling og kroppsspråk et-
terlater liten tvil om at de neppe egentlig forstår hverandre, noe det mis-
lykkede resultatet av baderomsoppussingen senere avslører.  

I samtlige av klippene er det snakk om stereotypiske og overdrevne 
framstillinger av ulike karakteregenskaper, som er med på å danne ut-
gangspunktet for det som er ment å være humoristisk. I hvilken grad 
deltakerne opplevde klippene som humoristiske, varierte, men alle klip-
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pene engasjerte. For noen av deltakerne var det nok krevende å oppfatte 
hva som ble sagt, ikke minst i det første, “Heisann Montebello!”-klippet. 
Samtidig kom det tydelig fram at samtlige deltakere forsto at klippene 
hadde en intensjon om å være humoristiske. Deltakerne registrerte og 
anerkjente det å gjøre humor, uavhengig av om klippene skapte en re-
aksjon eller effekt forenlig med en humoristisk opplevelse (som f.eks. 
latter). For at humoren skal fungere, fordres et fellesskap, eller – som vi 
var inne på under gjennomgang av humorforskning over – en form for 
kollektiv identitet “med de problemer, konfliktområder og tabuer som 
knytter seg til denne”, som Kjus og Kaare (2006, s. 20) uttrykte det. Et 
poeng ved humoren som en nøkkel til forståelse av kollektiv identitet er 
at den stiller krav til autentisitet og legitimitet, både til konteksten og 
tilhørerne (De Fina & Georgakopoulou, 2012). En av våre deltakere, 
Jakub, utdyper et slikt autentisitetskrav i utdrag 1 etter at deltakerne er 
blitt spurt om hva polakker ville ha sagt om de norske karakterene hvis 
dette hadde vært vist i Polen.  
 
Utdrag 1. Til stede: Toril, Anne, Jakub, Julia  
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1 Jak det er så stor forskjell mellom polsk nasjon i- s- på og norsk nasjon når vi prater om (.) hvor  

2  mye liker vi å kritisere vår selv.  

3  Ann mm (.)                 

4 Jak Det er veldig stor kritikk=  

5 Ann mhm 

6 Jak =mellom polske (.) mot andre polske og vi vi elsker å å å smile og tulle på hver på hverandre=  

7 Jul ja   

8 Jak =så vi syntes at ja v- det er kanskje fortsatt noe, kan jeg (.) hvordan kan jeg si det på norsk,  

9   liksom kompleks vi kaller det, sånn inni polske nasjon at ja (.) vi er kanskje litt harry her og der  

10   og (.) og da liker vi å vise det på sånn større i større grad enn det er i virkeligheten [ikke sant] 

11 Ann  [mhm] 

12 Jak Men hvis det er polske skuespillere eller polske ((personer)) som gjør det det er helt okay.  

13  Hvis det vært for eksempel en tysk film (.)= 

14 Ann mhm  [ja,] @@ 

15 Jul      [@@] 

16 Jak =da ville det vært en veldig mye bråk og, men igjen det finnes også folk som sier £men come  

17   on det skjer og det skjer også de bare kommenterer hva de kan si hva se kan se£ ikke sant 

18 Jul eller opplever 

19 Jak eller opplever 



Den kollektive identiteten og fellesskapet som humoren både forutsetter 
og kanskje bidrar til å skape, strekker seg ut over den konkrete interak-
sjonelle situasjonen; også erfaringen av å være del av et forestilt felles-
skap som nasjonen utgjør, kan spille inn. Jakub forklarer hvordan det 
eksisterer et polsk “vi” som gjerne er kritiske mot hverandre og “elsker 
å smile og tulle på hverandre” (linje 6). Den delte kunnskapen om et 
komplekst fellesskap gjør det legitimt å spøke med noe på en overdreven 
måte, “i større grad enn det er i virkeligheten” (linje 10). Men for at dette 
skal fungere, må du være del av fellesskapet; er det polske personer, er 
det okay (linje 12), men er det noen andre, for eksempel tyske, ville det 
ikke fungert, men snarere skapt “veldig mye bråk” (linje 16). Samtidig 
er det ifølge Jakub andre som vil være langt mer tolerante overfor kri-
tikk, og han følger opp med en utvidelse, der han framstiller andre, al-
ternative reaksjoner gjennom konstruert direkte tale (“come on!”) ram-
met inn med lattermild stemme (linje 16–17). Med andre ord er det, som 
vi har vært inne på, et sterkt autentisitetskrav som kan gjøre seg gjeld-
ende når humor er kontekstavhengig og koplet til et definert fellesskap. 
Den samme handlingen vil ha svært ulik, for ikke å si motstridende, ef-
fekt i et annet forestilt felleskap eller en annen kontekst (jf. “en tysk 
film”, linje 13). For at humoren skal fungere, må det altså framforhand-
les et fellesskap, en felles plattform for evaluering. Det at Jakub påkaller 
et slikt fellesskap, blir interessant nok også oppfattet som en mulig hu-
moristisk handling som resulterer i humring og latter hos tilhørerne.  

I det følgende skal vi se at alle klippene ikke fungerte like godt i alle 
grupper, men vi vil påstå at de likevel fungerte som igangsettere og fram-
kalte mye latter og humring. Blant gruppene var det noe ulik dveling 
med videoene; noen deltakere kom tilbake til videoene mer eller mindre 
gjennom hele samtalen, mens i andre grupper diskuterte de videoene 
først, uten å nevne dem igjen. Alle klippene frembrakte reaksjoner, og i 
neste delkapittel ser vi nærmere på hvert av klippene og på kommenta-
rene deltakerne gav.  
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Tabell 1: Transkripsjonskonvensjoner 

[ord] Overlappende tale 

(.)  Kort pause 

£ord£ Humrende, smilende stemme 

@ Latter  

((ord)) Kommentar, usikker transkripsjon 

. (punktum) Tydelig fallende intonasjon 

? Tydelig spørrende intonasjon 



Heisann, Montebello! 
Det første klippet vakte ikke umiddelbare reaksjoner hos alle deltakerne 
våre. En årsak er antakelig at det var vanskelig å fange opp selve inn-
holdet på grunn av den mumlende, litt arkaiske måten Kirkvaag-karak-
teren Jacob Winche-Lanche snakker på, der setningene spyttes ut gjen-
nom munnviken. Men Ewa, som vi møter i utdrag 2, oppfattet nok til å 
vurdere den som “litt ubehagelig” (linje 2) og “ikke så morsom” (linje 
7). Maja reflekterer videre over at den er “tatt på kornet” (linje 8), og 
mener at det ikke er videoen som er krenkende, men heller “den hold-
ninga noen har til hushjelp eller byggere” (linje 8–9). 
 
Utdrag 2. Til stede: Toril, Anne, Ewa, Maja. 

 
I tillegg til at det var vanskelig å oppfatte hva Winche-Lanche sa, er en 
mulig årsak til at klippet ikke frembrakte noen reaksjon hos alle andre, 
det gammelmodige, og ekstremt overdrevne preget, som ikke åpnet for 
en felles grunn for evaluering. Dette var ikke “vår” felles virkelighet. 
En annen av deltakerne mumlet rett nok at “dette er jo rene Dynastiet”, 
da vi viste introduksjonen som nettopp spiller på estetikken i åpnings-
sekvensene i eldre amerikanske såpeserier. Men også i de tilfellene der 
klippet ikke ble oppfattet med én gang, genererte det nye narrativer, som 
vi ser et eksempel på i utdrag 3. 
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1  Tor Men tror dere den kunne blitt sendt i dag? altså (..) 

2  Ewa mhm. Og den var på en måte litt ubehagelig 

3  Tor ja 

4  Ewa liksom fordi at han @@ prøvde å vy- prøvde å vise at polakk er polakk er en slave ikke sant   

 som man kan ha på en måte.  

6  Ann Nettopp ja 

7  Ewa Så det var litt sånn, (smattelyd) ikke så morsom da (.) ja. 

8  Maj Men samtidig det her veldig på kornet eh med tanke på den holdninga noen har til hushjelp eller  

9  til byggere eller sånt= 

10  Ann ja 

11  Maj =så det er på en måte (.) det er ikke (.) det er den holdninga som man gjør narr av 

12  Tor jah 

13  Maj så jeg tror det kunne ha gått altså det spørs hvilket program men jeg tror det kunne ha gått på TV  

14  i dag fordi det er ikke i seg selv krenkende (.) det er den holdninga som er krenkende. 



Utdrag 3. Til stede: Toril, Anne, Marek, Jana.  

Når innholdet i Kirkvaag-klippet som først var vanskelig tilgjengelig, ble 
forklart, følger Marek opp med en liknende narrativ, en vits, som straks 
blir evaluert både implisitt (linje 21: “Ååå.”) og eksplisitt av Jana som 
“litt sånn nedlatende” (linje 24). Marek sier seg enig i evalueringen som 
veldig nedlatende (linje 25), og han assosierer fra “Winche-Lanche”-ka-
rakteren og tematikken bil til bærumsmenn som er mer opptatt av sitt 
eget forgodtbefinnende enn sine asiatiske ansatte. I likhet med klippet 
frembringer ikke vitsen noen umiddelbar respons i form av anerkjenning 

22  Anne Golden og Toril Opsahl

1 Tor  han brukte faktisk uttrykket dere som har [polakk] (.) 

2 Mar  [ja som har, ja], det var det han sa ja, ja. 

3  Tor  ja 

4 Ann Kan dere be dem om å [parkere et annet] sted=  

5 Mar  [ja ja riktig,]  

6 Ann  =fordi [vi vil] ikke ha sånne biler her oppe.  

7 Mar               [ja det var det]. 

8 Jan  £Nei det fikk jeg ikke med meg£ @ 

9 Mar Ja det stemmer det er liksom på samme nivå som den (.) den vitsen som går om de  

10   IKEA-bussene klokka ti tilbake til Bærum, hvis dere har hørt om den?  

11 Tor [Nei] fortell. 

12 Jan [Nei] 

13 Mar Hvorfor er IKEA-bussene klokka ti på hverdager til IKEA fra Oslo fulle av vietnamesiske 

14  vietnamesiske eller thai (.) damene da? 

15 Ann Ja? 

16 Mar Fordi alle (.) bærumsmennene som skal på jobb til Oslo, kjører med dem i bilen sin så de  

17  kan bruke kollektivfeltet 

18 Ann jah 

19 Mar og så vil ikke bruke (.) vil ikke gi penger for eh bussbillett, så da må de bruke en gratis  

20  IKEA-buss da. £Ja sånn£ 

21 Jan Ååå @@ 

22 Ann mm 

23 Mar Ja, det er liksom på samme nivået ikke [sant]? 

24 Jan                        [Ja,] det er litt sånn nedlatende?  

25 Mar Veldig. 

26 Jan Men samtidig, det er liksom (.) det er ganske fordomsfullt=  

27 Mar mm ja 

28 Jan =men det er også basert på noe som alle fordommene er basert på noe ikke sant?  



av det potensielt humoristiske, men snarere en understrekning av at hu-
moren befinner seg på et nedlatende og samme (underforstått lave) nivå. 
Jana reflekterer videre og sneier innom et poeng flere av deltakerne kom-
mer inn på: hvordan stereotypier og fordommer er forankret i “virkelig-
heten” på et eller annet plan (“alle fordommene er basert på noe ikke 
sant” (linje 28, se også utdrag 4 og 5). Litt seinere i samtalen sier Jana: 
“måten han gjør det på selvfølgelig skal være litt morsom”. Selv om hu-
moren oppleves som nedlatende og dårlig, gjenkjennes altså selve akten 
å gjøre humor. Sammenfattet kan vi se at klippet åpner opp for samtale-
bidrag fra samtlige, med engasjement, overlapping, lengre, utvidete ta-
leturer, assosiasjoner, refleksjoner og evalueringer, og at det nettopp ini-
tierte synspunkter på stereotypier og fordommer, slik vi ønsket. 
 
Kampen for tilværelsen 
Klippet fra “Kampen for tilværelsen” frembrakte umiddelbart reaksjoner 
forenlig med humoristisk effekt hos samtlige av deltakerne; det var smil 
og humring, og en typisk kommentar var også her: “Det var morsomt fordi 
var kanskje tatt fra realiteten litt”. Utdrag 4 er fra samme samtale som ut-
drag 3, mellom Jana og Marek, men måten samtalen utvikler seg på, er 
karakteristisk for flere. Videoklippet engasjerer, og de syns den befinner 
seg på et høyere nivå enn forrige klipp; den virker realistisk (“typisk scene 
fra en polsk komedie egentlig”, linje 10) og er “veldig bra” (linje 10).  
 
Utdrag 4. Til stede: Toril, Anne, Marek, Jana.  

I klippet fra “Kampen for tilværelsen” foregår samtalene utelukkende 
på polsk, med unntak av dialogen med grensepolitiet, som foregår på 
tysk og engelsk. Bortsett fra den norske tolleren spilles karakterene av 
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1 Mar men den kunne ha vært i en polsk serie (.) eh egentlig (.) akkurat [på]=  

2 Jan  [ja]  

3 Mar =samme måte. På den måten var den ekte da. 

4 Jan Ja, og måten de snakket sammen [med å] (.) ja prøve å lure systemet litt og se om det= 

5 Mar  [eh han] 

6 Jan =går og så går det ikke og.  

7 Mar Ja, £selvfølgelig går det ikke£. @@@ 

8 Jan Jaa (.) @@ 

9 Ann @@@ 

10 Mar Så det er sånn typisk eh typisk scene fra en polsk komedie egentlig. Så sånn sett var den veldig bra. 



polsktalende skuespillere. Vi hadde heller ingen underteksting. Her la 
språkvalget i seg selv til rette for at deltakerne kunne evaluere ut fra en 
felles grunn. Et “vi” ble etablert i den forstand at klippet kun ville gi 
fullgod mening for dem som behersker polsk, men likevel var handlin-
gene som ble utført på skjermen, tydelige. Samtidig gjorde språkvalget 
at deltakerne fikk forsterket den ekspertrollen de var tildelt som delta-
kere, og at de kunne bygge både på innforståtthet og et fellesskap. Språk-
valget signaliserte også muligheten for selv å benytte et bredere språk-
repertoar. Rent metodisk forutsetter dette at forskerne har tilgang til 
språkstøtte eller samarbeid med kolleger med kompetanse i det aktuelle 
førstespråket, i dette tilfellet polsk, noe som var tilfellet for oss. Utdraget 
illustrerer et annet viktig poeng: Det viser hvordan deltakerne samtaler 
med hverandre og forhandler fram en felles evaluering, og ikke bare sva-
rer på forskernes spørsmål. Slik bidro også dette klippet med gode data 
til våre studier. Vi ser også hvordan stereotypien om at polakker ikke 
alltid er like lovlydige, gjenkjennes, men gjennom evalueringen rammes 
polakken inn som en snedig problemløser i møte med et rigid system, 
heller enn en skurkerolle (“prøve å lure systemet litt” (linje 4)). Dette 
poenget blir gjentatt rett etterpå, ganske så eksplisitt, når Toril spør hvor 
stereotypier kommer fra (utdrag 5). 
 
Utdrag 5. Til stede: Toril, Anne, Marek, Jana.  

24  Anne Golden og Toril Opsahl

1 Jan ja de er jo (.) de kommer fra realiteten @@ fra 

2 Mar ja de er jo selvfølgelig karikaterte alltid ikke sant? Det er jo ((uklart)) komedie så må jo  

3  være litt litt for mye ikke sant for å være morsomt. Men (.)=  

4 Jan ja 

5 Mar =det er jo er jo noe som er ekte 

6  Jan ja ja ja det er ikke noe (.) man legger ikke skjul på at det er jo (.) det her med å bytte  

7   hjul £det kunne jo ha skjedd£ @ Jeg hadde ikke vært overrasket om jeg hørte=  

8 Tor @ 

9 Jan =£å ja polakker skulle (.) å ja de stjal£. Det er sånn (.) ja det er noen som gjør det  

10  sikkert [eh]  

11 Mar  [Samtidig] så høres det utrolig trist ut å si at dette er å være polsk=  

12 Jan Nei [men ikke det]= 

13 Mar     =[å liksom stjele hjul]= 

14 Jan =er ikke det å være polsk det hadde ((uklart)). 

15 Mar =det er ikke det, men det er på en måte problemløsning egentlig@@@ £Ja de hadde et problem 

16  så løste de det£ @@ 



Det kanskje tydeligste eksempelet på oppfatningen om at stereotypiene 
har en viss forankring i “virkeligheten” kommer fra deltakeren Maja, 
når hun blir utfordret på om klippet er morsomt, interessant, eller kanskje 
dumt? “Det er sant!” svarer hun med ettertrykk. Den samme oppfatnin-
gen slås fast av deltakerne her i utdrag 5. Samtidig forhandler deltakerne 
her fram en “helterolle” (‘problemløseren’) heller enn en “skurkerolle” 
(‘tyven’). Slik viser de hvordan stereotypier ikke er entydig positive eller 
negative, og vi kan knytte an til forskning på migranters fortellinger som 
har vist hvordan stereotypier kan fungere som en metapragmatisk ressurs 
i framforhandling av identiteter på sosialt meningsfulle måter (Creese 
& Blackledge, 2020). Samtalen her bærer også preg av en avslappet 
tone, med latter, entusiasme, utbygde samtaleturer og rike svar, noe vi 
mener videoklippet bidro til.  
 
Norske byggeklosser 
Det tredje klippet, “Norske byggeklosser”, frembrakte liknende reak-
sjoner som det foregående, men i tillegg kommer det såre i møtet med 
stereotypier tydeligere fram. I utdrag 6 uttrykker deltakerne Ewa og 
Maja gjensidig enighet og engasjement.  
 
Utdrag 6. Til stede: Toril, Anne, Ewa, Maja.  
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1 Tor var det noe dere reagerte på, var det troverdig eller? 

2 Ewa Det var litt irriterende fordi at det (.) han han ikke forsto henne ikke sant? Så og allikevel sa han 

3   at “ja ja vi fikser alt”, £så det er ikke greit på en måte å si sånn og gjøre omvendt etterpå£. 

4 Maj ja 

5 Ewa Men jeg jeg kjenner til så mange historier som i den filmen, at jeg ikke er på en måte overrasket 

6  over det som skjedde. 

7 Ann Kjenner du mange? 

8 Ewa Ja ja ja @@@ 

9 Maj Akkurat det er veldig sant. Jeg jobber som ((anonymisert)) og jeg ser på polske ((anonymisert)) 

10  når de ikke forstår men likevel nikker.  

11 Ann mhm 

12 Maj Og det skjer veldig ofte og jeg tror det er fordi folk vil være (.) de de vil være raske de vil 

13  være effektive de vil gi god hjelp til den som betaler=  

14 Ann mhm 

15 Maj =eller på en sånn yte bra service ovenfor ((anonymisert overordnet)). Være problemfrie.  

16 Ann Ja 

17 Maj Være sånn ikke skape noe mer trøbbel=  



 
Håndverkeren i klippet fra “Norske byggeklosser” ble, antakelig ganske 
rettmessig, beskrevet som ikke spesielt autentisk polsk av flere av del-
takerne våre. Igjen blir et autentisitetskrav gjort relevant, slik vi så i tid-
ligere eksempler. Samtidig genererer klippet nye historier, som bunner 
i en grad av gjenkjennelse, slik Maja bidrar med her i utdrag 6. Hun set-
ter reaksjonsmønsteret som framstilles som humoristisk og overdrevet i 
klippet, i sammenheng med en oppførsel hun har støtt på flere ganger i 
møte med polakker i yrkeslivet. I tillegg til å redegjøre for at hun kjenner 
det igjen, forsøker hun å forklare og rettferdiggjøre atferden gjennom å 
peke på et ønske om å være raske, effektive, yte god service (linje 12–
15). En liknende erkjennelse kommer også til uttrykk hos Maja i utdrag 
8 (nedenfor), der hun forteller at det oppleves som sårt å vite at mang-
foldet og ulikhetene innad i gruppa av polske migranter ikke alltid an-
erkjennes. Et ønske om å utvide, forklare og kanskje også rettferdiggjøre 
de stereotypiene som gjenkjennes i klippene, er kjennetegnende for 
hvordan flere av samtalene utspiller seg. Også Jana og Marek kommer 
til en slik fase i samtalen, i utdrag 7: 
 
Utdrag 7. Til stede: Toril, Anne, Marek, Jana. 

I dette utdraget settes både “Kampen for tilværelsen”-klippet og “Norske 
byggeklosser”-klippet inn i en større sammenheng, idet deltakerne re-

26  Anne Golden og Toril Opsahl

1 Jan Ja, men hvis man tenker på okay de to siste klippene da tenker vi okay håndverker (.) også 

2   noen som reiste ut (.) hit=  

3 Mar mhm 

4 Jan =sikkert for å jobbe.  

5 Mar ja 

6 Jan De har ikke reist på grunn av familie eller spennende jobb eller de fikk (.) de reiste hit sikkert 

7   for å jobbe litt  

8 Mar ja også fordi de måtte.  

9 Jan ja kanskje det var mye som noe som førte dem hit. Det er ikke for å unnskylde at de £stjal£ 

10   hjulene @@ det er ikke det 

18 Ann Ja 

19 Maj =eller noe sånt. Så det som man oftest hører polakker si “no problem”. Eller “we fix”.  

20 Alle @@@ 

21 Maj Det er veldig ofte. 

22 Ewa @@ 



flekterer over hva som ligger bak og som foranlediger ønsket om å reise 
til Norge. For noen er det kanskje rett og slett slik at de måtte; det var 
noe som førte dem hit (linje 8 og 9). Dette er igjen ett eksempel på hvor-
dan videoklippene fungerer som en igangsetter for å reflektere omkring 
noe mer og annet enn kun innholdet og bringer samtalen fra det konkrete 
til noe overordnet og generelt, som igjen kan fungere som ramme for 
spesifikke, personlige erfaringer. I utdrag 8 deler Maja liknende betrakt-
ninger. 
 
Utdrag 8. Til stede: Toril, Anne, Maja, Ewa. 

 

Avsluttende diskusjon 

Forskningsspørsmålet vi stilte innledningsvis, var hvordan man kunne 
studere erfaringer med stereotypier og inkludering i en andrespråkskon-
tekst. Inngangen vi valgte, var å samle inn data i fokusgrupper som tar 
utgangspunkt i videoklipp. Bruken av igangsettere har vært nokså vanlig 
i norsk andrespråksforskning. Filmsnutter og bildeserier har vært brukt 
til å generere narrativer, og spill har vært brukt til å tilrettelegge for se-
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1 Maj Ja, fordi den den scena fra Kampen til om tilværelsen den har jeg sett før og jeg har faktisk tenkt 

2  veldig mye om den gjennom årene. Fordi den representerer en (.) en type hendelse som faktisk 

3  skjer ganske ofte det veit vi om.  

4  Ann hmm 

5 Maj Og en type holdning også som vi vet at mange polakker har. Men ikke alle polakker. 

6 Ann Hvilken holdning da tenker du på? 

7 Maj Altså det å prøve å utnytte (.) det at prisforskjellene er så store at man kan tjene på for eksempel 

8  ta med seg sigaretter.  

9 Ann hmm 

10 Maj Eller det at man må spare leve billigst mulig for å kunne spare mest= 

11 Ann Ja 

12 Maj =og så ta med seg eller sende til familie. Og det er det er ikke uten videre negativt heller men det  

13   ikke sant? Så det det der er veldig sant. Det veit vi om=  

14  Ann hmm 

15 Maj =men samtidig så er det (.) vanskelig for meg som polakk å vite at folk har det som bilde på polakker. 

16   Og polakker er veldig forskjellige og de er veldig mange også. Så ja det er litt sårt da. 

17 Ann Hva synes du om den? 

18 Ewa Ja @ jeg er helt enig 



mistyrte samtaler. I norsk andrespråksforskning finner vi bl.a. bruk av 
bildeserier og filmer som The Pear Story (Chafe, 1980, se f.eks. Nistov, 
2001) og Frog, where are you? (Mayer, 1969; se f.eks. Svendsen, 2004), 
men så langt vi har klart å finne ut av, har ikke bruken av videostimuli 
som kopler seg på stereotypier, forekommet. 

Videoene vi har brukt, fungerer som igangsetter, fordi de bringer del-
takerne fra det konkrete til det allmenne til det personlige. Det å beskrive 
noe er en mindre ansiktstruende handling enn å skulle mene noe, og når 
evalueringen og meningen kan forhandles fram i fellesskap i en ikke-
truende kontekst, er det enklere å åpne opp for mer personlig bidrag etter 
hvert. I en fokusgruppe kan man også samkonstruere narrativer der flere 
deltakere bidrar. På den måten kan man utforske sosialt delt kunnskap, 
og deltakerne kan respondere på det de andre sier, sammenligne erfa-
ringer og verdier (Kamberelis, Dimitriadis & Welker, 2018) og ikke stå 
alene med synspunktene.  

Konteksten for fokusgruppeintervjuet er avgjørende for hvor person-
lige deltakernes bidrag og historier er. Jo mer symmetrisk samtalen er, 
desto større er sjansen for at deltakeren faktisk deler personlige erfarin-
ger (Pavlenko, 2007). Derfor er det viktig å utjevne eventuell asymmetri 
og kommunisere en tydelig anerkjennelse av at deltakerne er “eksper-
tene”. Dette understrekte vi ved eksplisitt å uttrykke at vi henvender oss 
til dem fordi det er de som er ekspertene. En typisk bekreftelse på dette 
ser vi i samtalen med Jakub og Julia, der Toril utbryter: “og nå har vi 
holdt på mye lenger enn vi egentlig hadde tenkt og det er fordi det er så 
utrolig spennende å høre på deres refleksjoner”.  

Språkvalg er også av stor betydning. Dette kan uttrykkes eksplisitt, 
og mer implisitt gjennom for eksempel å bruke igangsettere på flere 
språk, slik som i klippet fra “Kampen for tilværelsen”. I det forhåndsut-
sendte informasjonsskrivet formidlet vi at forskerne i NorPol-prosjektet 
deler et ønske til å bidra “til en større forståelse av utfordringene inn-
vandrere møter i arbeidslivet, og på sikt legge til rette for bedre arbeids-
livskommunikasjon”. I denne artikkelen har vi vist at for at humor skal 
fungere, enten i form av en humoristisk effekt, eller som grunnlag for 
forhandling om evaluering, trengs det en felles plattform. I fokusgrupper 
kan et slikt fellesskap etableres på flere nivåer samtidig.  

At videoene bidrar til engasjerte samtaler der alle deltar, så vi særlig 
tydelig i utdrag 3, selv om noen replikker måtte gjentas av moderatorene. 
Der blir historien i videoen, så fort den er forstått, utvidet av Marek med 

28  Anne Golden og Toril Opsahl



en vits med litt tilsvarende innhold, og denne vurderes videre av Jana 
og bringes til slutt over til ett av temaene i vår studie, det vil si fordom-
mer mot polakker. Vi ser at samtalene flyter naturlig, det er ikke spørs-
mål og svar, men det er refleksjoner og forsøk på forklaringer og gryende 
stillingstaking fra deltakerne til et komplisert og følsomt tema om den 
gruppen de selv tilhører.  

Vi brukte humoristiske videoer som var offentlig tilgjengelige der 
polakker var involvert på en eller annen måte. Fordi vi ikke hadde så 
mange å velge blant, ble det litt tilfeldig hvilke situasjoner som ble tatt 
opp, og hva slags personer, både polske og norske, vi møtte i videoene. 
Dette kunne selvfølgelig vært gjort annerledes, og både hendelser og 
persongalleri kunne vært nøyere vurdert. Likevel viste det seg at de tre 
videosnuttene fokuserte på ulike aspekter ved karikerte møter mellom 
polakker og nordmenn, i ulike situasjoner, med bruk av ulike språk og 
med ulike tilnærminger til “problemet” som skulle løses, og at videoene 
engasjerte. Slik kan fokusgruppesamtaler med korte humoristiske klipp 
som igangsettere være en inspirasjon – og et innlegg i en diskusjon om 
hva slags videoer en eventuelt bør velge – til studier av andre innlærer-
grupper eller andre minoriserte grupper i det mangfoldige norske språk-
samfunnet. 
 
Dette arbeidet er delvis finansiert av Norges forskningsråd gjennom ordningen 
for Sentre for fremragende forskning, prosjektnummer 223265 og prosjektet 
Andrespråkskommunikasjon i arbeidslivet – om polske immigranter i Norge 
(NorPol), prosjektnummer 302219. Vi vil takke deltakerne, kollegaene våre og 
to anonyme fagfeller for mange gode innspill. 

Abstract 

This paper presents a methodological approach which incorporates hu-
moristic videos in focus group conversations with speakers of Norwe-
gian as a second language. The approach has been tested out in a project 
where we among other things have examined how stereotypes may af-
fect language learning and communication among adult Polish migrants 
in Norway. This may be conceived as a sensitive topic, and to make it 
less demanding, we have kick-started the conversations with three video 
clips from different, humoristic portrayals of accounts between Poles 
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and Norwegians, at some point broadcasted on Norwegian national te-
levision. The portrayals of the Polish migrants are, as often in Norwegian 
media texts, one-dimensional and based on stereotypical expectations 
regarding sex, language competence, occupation, and behaviour. The 
videos have generated interesting data that touches upon circumstances 
that at first glance seems difficult to share with outsiders. Seeing stereo-
types and emotions in relation has been fruitful, however, and in our 
opinion the video stimuli, and especially the ones that are meant to be 
funny, adds an extra dimension to the focus group method, especially 
when focusing on the participants’ own lived experiences. Research on 
notions and attitudes associated with dialectal variation, national mino-
rity languages and other migrant languages than Polish may benefit from 
following the same template as we have presented in our study, since 
our experiences point to how humour and video stimuli expand the scope 
and inspire the participants to contribute with important insights regard-
ing identity construction, second language learning and use. 
 
Keywords: Humour, Stereotypes, Method, Video stimuli, Polish, Focus 
Group conversations  
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Fra arbeidsfellesskap til et mangfoldig 
læringsfellesskap 

En analyse av begrepet fellesskap i Generell del av 
læreplanen fra 1997 (L97) og Overordnet del i 
gjeldende læreplanverk (LK20)

Margarita Olnova og Torild Marie Olsen 
Universitetet i Agder

Sammendrag 

Artikkelen presenterer en analyse av fellesskap i Generell del av lære-
planen fra 1997 (L97) og i Overordnet del i gjeldende læreplanverk 
(LK20). I ulike offentlige dokumenter anmodes det stadig om å bygge 
og ivareta et inkluderende mangfoldig fellesskap i skolen. Derfor opple-
ves det særlig relevant å undersøke hvilket grunnlag fellesskap i skolen 
skal bygge på ifølge den utgåtte Generell del og den gjeldende Overord-
net del av læreplanverket. Undersøkelsen av dokumentene er inspirert av 
kritisk diskursanalyse og bygger i tillegg på Tjoras (2018) teoretiske ram-
meverk for fellesskap. Ved å analysere og kategorisere formuleringer med 
ordet fellesskap i materialet, kom det frem to nøkkelord arbeid og felles. 
Ytterlige søk og analyse av ordenes bruk viser en utvikling fra arbeids-
fellesskap i Generell del til et mangfoldig læringsfellesskap i Overordnet 
del. Mens det i Generell del først og fremst er elevene som tildeles ansvar 
for å underordne seg fellesskap basert på etablerte kulturelle rammer, er 
det lærernes ansvar å ta hensyn til den enkelte elev i møte med fellesskap 
i Overordnet del. Lærere får dermed et dobbelt oppdrag – bygge et fel-
lesskap i skolen og anerkjenne hver enkel elev.  

Nøkkelord: fellesskap, mangfold, læreplananalyse  
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Innledning 

Skolen har blitt stadig mer mangfoldig, og lærere vi har møtt, er opptatt 
av å skape fellesskap for elevene, men opplever samtidig at dette er kre-
vende når mangfoldet blant elevene er stort. I 2020 ble det innført et nytt 
læreplanverk i norsk skole, Læreplanverket for Kunnskapsløftet 2020 
(LK20) (Utdanningsdirektoratet, 2020). Den innledende delen, Over-
ordnet del (OD) (Kunnskapsdepartementet, 2017), ble publisert allerede 
i 2017 slik at lærere skulle gjøre seg kjent med den før den ble innført. 
I denne artikkelen vil vi se nærmere på hva som kjennetegner begrepet fel-
lesskap i OD og i forløperen, Generell del (GD) (Det kongelige kirke-, ut-
dannings- og forskningsdepartement, 1996), som var gjeldende fra 1993 
til 2017. Vi undersøker på hvilken måte fellesskap i disse planene rom-
mer ideer om inkludering og språklig og kulturelt mangfold med særlig 
vekt på minoritetsspråklige elever, dvs. elever med et annet morsmål 
enn norsk og samisk.  

Fellesskap er et grunnleggende begrep som opplæringen i Norge hvi-
ler på. Skolen har siden begynnelsen av 1900-tallet bygget på en idé om 
å være samlende, den såkalte enhetsskolen, med mål om å utjevne geo-
grafiske og sosiale forskjeller (Telhaug, 1994, s. 128–131). Enhetsskolen 
er nå erstattet med fellesskolen, der ambisjonen om å utjevne sosiale for-
skjeller er videreført (Meld. St. 20 (2012–2013), s. 9–10; NOU 2014: 7, 
s. 24). Samtidig fremheves det at fellesskolen har et mål om å synlig-
gjøre mangfold og å skape inkluderende læringsmiljøer som blant annet 
innebærer likeverdig deltakelse for minoritetsspråklige elever (Meld. St. 
20 (2012–2013), s. 10; NOU 2014: 7, s. 24). Ifølge OD skal elevene ut-
vikle sin identitet i et inkluderende og mangfoldig fellesskap, i tillegg 
til at mangfold skal sees på som en ressurs (Kunnskapsdepartementet, 
2017, s. 6, s. 15).  

En av utfordringene med begrepet fellesskap er at det anvendes i 
svært mange sammenhenger. Det brukes blant annet i stortingsmeldin-
ger, se Meld. St. 6 (2019–2020) Tett på – tidlig innsats og inkluderende 
fellesskap i barnehage, skole og SFO, i avisoppslag og debatter: Et fel-
lesskap som overgår alle identitetsmarkører (Yousuf, 2022) og i kunst: 
Teaterstykke om fellesskap (NRK, 2022). Ifølge Tjora (2018) rommer 
begrepet fellesskap nærmest alt og ingenting, men siden opplæringen i 
Norge nettopp er tuftet på en idé om fellesskap, er det et begrep vi må 
forholde oss til. 
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Analysene i denne artikkelen er inspirert av Faircloughs kritiske dis-
kursanalyse. Ifølge Fairclough (2010, s. 31) kan begreper som ofte bru-
kes, lett bli tatt for gitt, og vi får det som kalles en naturalisering, som 
igjen kan skjule ideologiske føringer. En analyse av begrepet fellesskap 
i GD og OD vil derfor kunne få fram ideologiske føringer som kan være 
mer eller mindre naturaliserte. I fellesskapet i skolen inngår aktører med 
ulike roller. Elever, lærere, ledere og til dels foreldre tildeles ansvar og 
plikter for skolens fellesskap. Vi vil derfor også se nærmere på hvordan 
ansvar og plikter fordeles. Artikkelen vil besvare følgende forsknings-
spørsmål:  

 
1. Hva kjennetegner fellesskap i Generell del og Overordnet del, og 

på hvilken måte kommer ideer om språklig og kulturelt mangfold 
og inkludering til uttrykk i begrepet fellesskap i disse planene?  

2. Hvordan tildeles elever og lærere ansvar og plikter for fellesskap 
i skolen i Generell del og i Overordnet del?  

Tidligere forskning  

Både GD og OD er, i likhet med de øvrige delene av læreplanene, et re-
sultat av samarbeid mellom myndigheter og faglige miljøer, og kan for-
stås som et bindeledd mellom politikk og skole (Dale, 2009; Engelsen, 
2003; Karseth & Sivesind, 2009). Myndighetenes føringer for opplæ-
ringens mål, innhold og verdigrunnlag har alltid vært et aktuelt analyse-
objekt for utdanningsforskere. Telhaug (1994, 2006) analyserer målset-
tingen om enhetsskolen i norske læreplaner, mens Bjørnsrud et al. (2021) 
og Faldet et al. (2022) viser hvordan konseptet «en skole for alle» vide-
reutvikles i LK20. De konkluderer blant annet med at læreplanen inne-
holder en spenning mellom hensynet til den enkelte og hensynet til fel-
lesskapet som påvirker læreres daglige arbeid. 

En rekke studier av mangfold i læreplaner har pekt på en form for 
skjult assimilering (Engen, 2010; Harlap & Riese, 2014; Morken, 2009; 
Seland, 2013). Morken (2009, s. 158) påpeker at skolen hviler på en fo-
restilling om felles opphav og nasjonalt fellesskap, mens mangfoldsbe-
grepet viser til variasjon og ulikhet knyttet til kultur og etnisitet. Morken 
stiller spørsmål ved myndighetenes håndtering av likheter og forskjeller 
innenfor et fellesskap som han beskriver som et «forestilt fellesskap» 
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(s. 157–161) ved å vise til Anderson (1996). Med «forestilt fellesskap» 
mener Anderson blant annet nasjonale fellesskap som består av individer 
som ikke kjenner hverandre, men som likevel kan føle tilhørighet til hve-
randre gjennom felles språk, kultur og høytider. En slik fellesskapskon-
struksjon kan ifølge Engen (2010) komme til å tilsløre forskjeller. Mens 
det i noen læreplaner argumenteres eksplisitt for en visjon om én kultur 
og ett språk, kan en slik visjon også komme til uttrykk implisitt, for ek-
sempel ved at opplæringens innhold formuleres som lik for alle, mens 
det gis lite rom for tilpasninger til elevenes ulike språklige forutsetninger 
i felles undervisning. Det gis begrensede muligheter for bruk og utvik-
ling av elevenes flerspråklige kompetanse (Engen, 2010, s. 132–134).  

Seland (2013) viser hvordan innlemmelse av minoritetsspråklige ele-
ver i en felles kultur kommer til uttrykk i læreplaner. Hun hevder at frem 
til ca. 1990 ble innvandrernes kontakt med eget kulturelt og religiøst 
opphav sett på som en verdi i seg selv, og i læreplanverket M87 er blant 
annet funksjonell tospråklighet et mål for opplæringen (Kyrkje- og un-
dervisningsdepartementet, 1987, s. 38). Ut over 1990-tallet settes det 
spørsmålstegn ved dette målet, og myndighetene blir da opptatt av ut-
fordringer med marginalisering og normoppløsning, som de hevder skyl-
des innvandrernes manglende kjennskap til en felles kultur. Med felles 
kultur menes majoritetskulturen som grunnlag for felles verdier i skolen 
(Seland, 2013, s. 409).  

Ved å undersøke innledninger til læreplanverk i perioden fra 1974 til 
2017, finner  Olsen og Andreassen (2018, s. 12–14) en dreining mot et 
fellesskapsperspektiv. Dette vises blant annet i begrepsbruken som har 
gått fra «fremmedarbeidere» i M74 (Kyrkje- og undervisningsdeparte-
ment, 1974, s. 72), «innvandrere» i M87 (Kyrkje- og undervisningsde-
partement, 1987, s. 22), «nordmenn med en annen kulturell bakgrunn» 
i L97 (Det kongelige kirke-, utdannings- og forskningsdepartement, 
1996, s. 20) til «alle deltakere i skolefellesskapet» i OD i LK20 (Kunn-
skapsdepartementet, 2017, s. 9). Samtidig understreker Olsen og And-
reassen at håndtering av det mangfoldige skolefellesskapet forblir en ut-
fordring for lærerne. For å kunne ivareta alle i et mangfoldig 
skolefellesskap bør man, ifølge forskerne, finne en balanse mellom an-
erkjennelse av gruppebaserte særtrekk og rettigheter på den ene siden 
og integrasjon i et fellesskap på den andre siden (s. 15). Men hva er det 
som kjennetegner begrepet fellesskap i GD og OD, og hvilke mekanis-
mer hviler det på? Så vidt vi vet, er dette ikke undersøkt tidligere selv 
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om begrepet fellesskap er mye brukt i både utdanningsforskning og sty-
ringsdokumenter. 

Teoretisk utgangspunkt 

Fellesskap impliserer en form for tilhørighet (Bauman, 2000; Delanty, 
2003; Tjora, 2018). Ifølge Delanty (2003) er tilhørighet selve kjernen i 
et fellesskap. Et spørsmål som man imidlertid kan stille, er om og hvor-
dan individer kan føle tilhørighet i det moderne samfunnet. Ifølge Bau-
man (2000, s. s.45) er fellesskap et annet navn på «det tapte paradis». 
Med denne metaforen vil han fremheve at tette sosiale bånd mellom 
menneskene har gått i oppløsning på grunn av globalisering og digitali-
sering. I tillegg hevder Bauman (2000, s. 37) at det er en uløselig spenn-
ing mellom fellesskap og individualitet, for individet må gi avkall på 
frihet for å være med i et fellesskap og oppleve trygghet.   

Delanty (2003) mener imidlertid at man også i dag kan føle tilhørig-
het til noen eller noe selv om globalisering har ført til en svekkelse av 
en tradisjonell form for stedstilhørighet. I dag er det mange former for 
tilhørighet på ulike nivåer, og fellesskap kan følgelig være både lokale 
og transnasjonale, situasjonsavhengige og konstante, samt fysiske og in-
ternettbaserte (Delanty, 2003, s. 152). Grensene for de nye formene for 
fellesskap kan være flytende og overlappe hverandre siden et individ 
kan være medlem av en rekke ulike fellesskap samtidig. Fellesskap kan 
imidlertid være skjøre fordi de er mer dynamiske og ustabile enn tidli-
gere. Fellesskapenes dynamiske og ustabile natur gjør fenomenet særlig 
aktuelt å studere, ifølge Delanty.  

Hvordan nye og situasjonsbaserte fellesskap oppstår og fungerer, står 
i fokus hos den norske sosiologen Tjora (2018; 2022). Tjora (2022, s. 
43) mener at moderne fellesskap i mindre grad er knyttet til et fysisk 
hjemsted og beskriver ulike kilder til eller aspekter ved fellesskap. Han 
hevder at følgende kilder til fellesskap er betydningsfulle: fysisk nærvær, 
identifikasjon, interaksjon, solidaritet, kommunikasjon, integrasjon og 
arbeid (Tjora, 2018). Fysisk nærvær er et aspekt som er karakteristisk 
for fellesskap der mennesker tilbringer mye tid sammen. Klasserom-
mene, skolebygget og skolegården danner et rom for nærvær mellom 
elever, og alle skolefellesskap kan dermed betraktes som «levende mil-
jøer» (Tjora, 2018, s. 114). Identifikasjon kan relateres til en følelse av 
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at noen spesifikke andre ligner mer på en selv enn andre (Tjora, 2018, 
s. 74). Identifikasjon er karakteristisk for nasjonale fellesskap, såkalte 
forestilte fellesskap, som allerede nevnt, og kjennetegnes av at medlem-
mer er bundet sammen på grunn av felles høytider, verdier og normer. 
Identifikasjon er også karakteristisk for andre former for fellesskap der 
man har felles interesser, smak, estetisk sans, yrke eller liknende.  

Et annet aspekt ved fellesskap, er interaksjon som peker på handling 
og samhandling. Tjora (2018, s. 48) presiserer at fellesskap kontinuerlig 
skapes av dets medlemmer ved deres (for)handlinger. Det forutsetter at 
et individ er aktivt og refleksivt handlende. Solidaritet, henviser i sin tur 
til individenes avhengighet av hverandre og hverandres tjenester, samt 
ansvar og deltakelse. Tjora knytter dette aspektet ved fellesskap til Durk-
heims begreper mekanisk og organisk solidaritet (Durkheim et al., 
2014). Mens mekanisk solidaritet viser til en sterk sosial integrering på 
grunn av felles religion, tradisjoner og etablerte autoriteter innenfor tra-
disjonelle samfunn, er organisk solidaritet karakteristisk for samfunn 
preget av en mer høyspesialisert arbeidsdeling (Durkheim et al., 2014). 
Samtidig kan begge former for solidaritet eksistere parallelt i ulike felles 
aktiviteter i samfunnet. Et neste aspekt ved fellesskapsbegrepet, integ-
rasjon, referer til en følelse av å være en del av et større sosialt system, 
som Tjora (2018, s. 44) kaller innenforskap. Innenforskap forutsetter at 
man respekterer forskjeller og anerkjenner andres bidrag. Ved å bruke 
begrepene anerkjennelse og sosial verdsetting hos Honneth (2008), for-
klarer Tjora (2018, s. 44–47) at innvandrere og deres barn må ha en mu-
lighet til å kunne bidra til samfunnet og delta i politiske, kulturelle og 
offentlige sfærer for å føle seg innenfor. Kommunikasjon er, ifølge Tjora 
(2018, s. 87), et sentralt aspekt i fellesskap som dannes på sosiale medier 
eller ved hjelp av digitale ressurser. Vi vil i denne artikkelen se nærmere 
på hvordan kommunikasjon er relatert til skolefellesskap i GD og OD. 

Det siste aspektet ved fellesskap som er aktuelt for vår analyse av 
GD og OD, er arbeid. Arbeid er en form for fellesskap som oppstår mel-
lom kollegaer på en arbeidsplass, men også mellom frivillige i organi-
sasjoner eller når det utføres for eksempel dugnad (Tjora, 2018, s. 98, 
110).  
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Metodisk fremgangsmåte  

For å kunne denaturalisere begrepet fellesskap tar vi i bruk Faircloughs 
teoretiske rammeverk  (2003, s. 3; 2010, s. 94). Fairclough er opptatt av 
å undersøke koblinger mellom språkbruk og sosiale forhold og å av-
dekke mulige ideologiske føringer i tekster. Han har utarbeidet en tredelt 
analysemodell der det første steget er en lingvistisk analyse av ord og 
setninger. Deretter analyseres relasjoner over setningsnivå. Tekstens 
struktur og formål trekkes inn for å indentifisere ulike diskurser, det vil 
si ulike måter å fremstille aspekter ved verden på (Fairclough, 2003, s. 
215). Disse to stegene regnes som primært tekstorienterte, mens det 
tredje steget omfatter bredere sosiokulturelle forhold, som for eksempel 
ideologier, maktrelasjoner og økonomiske strukturer (Fairclough, 2010, 
s. 94–95 ). I denne artikkelen foretar vi en lingvistisk analyse av utdrag 
som inneholder ordet fellesskap for å identifisere ulike språklige uttrykk 
der ordet fellesskap inngår i. Deretter trekkes Tjoras (2018, 2022) ram-
meverk inn for å finne kjennetegn ved innholdet i fellesskapsbegrepet i 
GD og OD samt hvilke ideologiske føringer som uttrykkes.  

Den lingvistiske analysen av GD og OD er todelt, og består av en 
innholdsanalyse og en formanalyse. I innholdsanalysen gjorde vi søk på 
ordet fellesskap for å avdekke hvor ofte, hvor i tekstene og i hvilke 
språklige strukturer ordet inngår i. Disse enhetene ble så analysert ved 
hjelp av Tjoras teoretiske rammeverk. Et fellesskap vil nødvendigvis 
bygge på noe som er felles. Søk på ordet felles i dokumentene førte til 
videre søk på ord som arbeid, plikt og ansvar. Vi søkte også på ordene 
kommunikasjon, kommunisere og språk for å finne ut hva GD og OD 
formidler om kommunikasjon mellom medlemmer i et fellesskap. Søket 
førte oss til ordet dialog. 

 Innholdsanalysen blir underbygd av en formanalyse, der vi under-
søker språkhandlinger, modalitetsmarkører, passiveringer, pronomen-
bruk og aktører. Språkhandlinger viser til ytringenes kommunikative 
funksjon (Searle, 1969; Svennevig et al., 1995). I denne studien har vi 
sett nærmere på bruken av språkhandlingene konstativer, direktiver, 
kommissiver og kvalifiseringer (Svennevig 2020, s. 84–89). Konstativ 
vil si at et saksforhold presenteres som fakta. De som adresseres, kan 
anmodes om å gjøre eller ikke gjøre noe, og det kan skje ved bruk av 
direktiver som for eksempel at «elevene skal», «lærerne må» osv. Ved 
bruk av kommissiver uttrykker aktørene forpliktelser til å gjøre noe. For-
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muleringen «opplæringen skal» kan dermed tolkes både som direktiv 
og kommissiv siden dokumentene forplikter til å forme en opplæring 
med bestemte trekk og egenskaper. Kvalifiseringer er språkhandlinger 
som skaper en ny virkelighet ved å erklære eller definere noe, ofte ved 
hjelp av språklige markører som «erklære, herved og med dette». De 
forutsetter oftest institusjonelle rammer og avsenderens legitimitet. De-
finisjoner som for eksempel «kompetanse er å kunne tilegne seg og an-
vende kunnskaper [..]» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11) forstås 
også som kvalifiseringer.  

Ifølge Fairclough (2010, s. 94–95) har den tekstlige konteksten, dvs. 
tekstens struktur, genre/teksttype og hvordan den ble produsert, en be-
tydning. Siden både GD og OD er dokumenter med forskriftstatus, kan 
vi forvente å møte forpliktelser og anmodninger i form av kommissiver 
og direktiver i teksten. På den ene siden tar myndighetene på seg en for-
pliktelse til å utvikle et inkluderende fellesskap i skolen. På den andre 
siden stiller myndighetene krav til aktører i skolen: lærere, skoleledere, 
elever og foresatte. Hvilke aktører det appelleres til, og hvilket ansvar 
disse aktørene får, er derfor aktuelt å studere. Dette kan man gjøre ved 
å se på modalitet i tekstene, som vil avdekke hva man forplikter seg til 
når man kommer med uttalelser, stiller spørsmål, setter krav eller tilbyr 
noe (Fairclough, 2003, s. 165). I hvor stor grad aktørene blir tildelt plik-
ter, avdekkes blant annet ved å analysere bruken av modale verb i do-
kumentene. Graden av forpliktelser knyttes til styrken i modale verb 
som kan spenne over en skala fra lav til høy, der skal signaliserer tvang 
og plikt, må signaliserer påbud og råd, vil uttrykker forventning og kan 
uttrykker tillatelse eller ønske (Svennevig et al., 1995, s. 179). I tillegg 
er analyse av pronomenbruk nødvendig for å få bedre innblikk i og for-
ståelse for relasjoner mellom fellesskapets medlemmer. Vi ser på bruken 
av pronomenene vi, vår, oss og de i begge dokumentene. 

Materialet  

Materialet består altså av to dokumenter, «Generell del av læreplanen» 
(Det kongelige kirke-, utdannings- og forskningsdepartement, 1996) og 
«Overordnet del – verdier og prinsipper for grunnopplæringen» (Kunn-
skapsdepartementet, 2017). Dokumentene er utformet og strukturert for-
skjellig. Generell del (GD) er på 22 sider (uten bilder) og innledes med 
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de overordnede målene for opplæringen. Videre presenteres sju sentrale 
dimensjoner ved mennesket: det meningssøkende, det skapende, det ar-
beidende, det allmenndannende, det samarbeidende, det miljøbevisste 
og til slutt det integrerte mennesket. Generell del ble første gang publi-
sert i 1993 (Det kongelige kirke-, utdannings- og forskningsdepartement, 
1993), og ble senere også et forpliktende grunnlag for Læreplanverket 
for den 10-årige grunnskolen og videregående opplæring (L97) (Det 
kongelige kirke-, utdannings- og forskningsdepartement, 1996). Denne 
utgaven av GD ble videreført uten endringer også ved innføringen av 
Kunnskapsløftet i skoleåret 2006–2007 (Kunnskapsdepartementet, 
2006) og ved fastsetting av ny formålsparagraf i 2008 (Innst. O. nr. 22 
(2008–2009).  

Da GD skulle fornyes i forbindelse med arbeidet med revideringen 
av læreplanen, var målet å få tydeligere frem betydningen av opplærin-
gens brede lærings- og danningsoppdrag (Meld. St. 20 (2015–2016), s. 
7). Som et resultat av arbeidet fikk GD både nytt innhold, ny form og 
nytt navn, Overordnet del – verdier og prinsipper for grunnopplæringen 
(Kunnskapsdepartementet, 2017). OD er på 19 sider og består av en inn-
ledning, en gjengivelse av formålsparagrafen og tre kapitler. De tre ka-
pitlene er: 1. Opplæringens verdigrunnlag, 2. Prinsipper for læring, ut-
vikling og danning og 3. Prinsipper for skolens praksis.  

Analyse og diskusjon 

Resultater av analysen presenteres som fire temaer. Først gir vi svar på 
hva som kjennetegner fellesskap i GD og OD i temaet kalt «Fra arbeids-
fellesskap i GD til et læringsfellesskap i OD». Deretter følger analysen 
av hvordan fellesskap i begge planene formidler ideer om språklig og 
kulturelt mangfold og inkludering. Videre går vi inn på hvordan OD om-
taler forskjeller i et fellesskap i temaet «Mangfold, forskjeller og felles-
skap i OD». Til slutt ser vi på hvordan ansvar for fellesskap fordeles i 
GD og OD, jamfør det andre forskningsspørsmålet.  
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Fra arbeidsfellesskap i Generell del (GD) til et læringsfellesskap i 
Overordnet del (OD)  
Søk på ordet fellesskap viser at fellesskap omtales i varierende grad og 
vektlegges forskjellig i GD og OD. I OD brukes substantivet fellesskap 
og sammensetninger med fellesskap (som for eksempel «læringsfelles-
skap») 27 ganger, mens i GD forekommer fellesskap og sammensetnin-
ger med fellesskap 11 ganger. Søket viser at fellesskap i skolen omtales 
på ulike nivåer: mellom alle («skolefellesskap» i begge dokumentene), 
mellom elever («arbeidsfellesskap» i GD og «læringsfellesskap» i OD), 
mellom lærere («fellesskap av kolleger» i GD og «profesjonsfellesskap» 
i OD), mellom elever og lærere («arbeidsfellesskap» i GD og «lærings-
fellesskap» i OD) samt fellesskap mellom innbyggere i Norge og i ver-
den. Ved å analysere disse formene for fellesskap med hjelp av Tjoras 
rammeverk, kom vi fram til at selv om GD og OD omtaler fellesskap 
innenfor de samme områdene, karakteriseres de med forskjellige egen-
skaper. I det følgende går vi inn på sentrale egenskaper ved fellesskap i 
GD og OD.  

GD innledes med et mål om at barn, unge og voksne skal rustes til å 
møte livets oppgaver og mestre utfordringer sammen med andre. Opp-
læringen skal kvalifisere til produktiv innsats i dagens arbeidsliv og i 
fremtidige yrker (s. 15), og sluttmålet er å egge den enkelte til å realisere 
seg selv på måter som kommer fellesskapet til gode (s. 50). Den første 
formen for fellesskap som omtales, er arbeidsfellesskap. Arbeidsfelles-
skap forekommer i alt tre ganger og under tre forskjellige avsnitt, «Læ-
ring som lagarbeid» (s. 33), «En sammensatt ungdomskultur» (s. 40) og 
«Plikter og ansvar» (s. 41), og omfatter først og fremst fellesskap mel-
lom elever, men også mellom elever og lærere. Betegnelsene skolefel-
lesskap og sosialt fellesskap benyttes kun én gang hver, og det er i del-
kapitlet om elevenes plikter og ansvar. Elevene har ikke bare plikter og 
ansvar for egen utvikling og læring, men også for skolefellesskapet el-
lers, og de skal være med å utvikle det sosiale fellesskapet (s. 41).    

Videre søk på ordet arbeid forsterker arbeidsfellesskap som den do-
minerende dimensjonen ved fellesskap i GD. Utsagn som at arbeid er et 
særtrekk ved mennesket (s. 26), at mennesket både utprøver, uttrykker 
og utvikler sine evner i arbeid (s. 26), og kapitlene «Det arbeidende men-
nesket» og «Det samarbeidende mennesket» understreker hvor viktig 
arbeidsfellesskapet er for elevenes personlige, faglige og sosiale utvik-
ling. Arbeid knyttes videre til en lang rekke elementer i skolen. Under-
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visning og læring kalles for lagarbeid (s. 33), miljøet i klassen for ar-
beidsmiljø (s. 33), og elevenes plass i klasserommet omtales som seriøse 
arbeidsplasser (s. 33). Fellesskap i GD kan med andre ord beskrives 
som et godt arbeidslag der deltakerne hever kvaliteten på hverandres 
arbeid (s. 33).  

Men hvilket grunnlag er det arbeidsfellesskapet bygger på? Hva er 
det man skal samles om? Et søk på adjektivet felles i GD ga 27 treff. I 
tillegg er det fire sammensetninger der felles danner forleddet: den 
norske fellesarven (s. 30), kulturelt fellesgods (s. 36), felleselementene 
i vår norske kulturarv (s. 39) og moralsk fellesgods (s. 49). En nærmere 
undersøkelse av adjektivet felles forsterker inntrykket av at elevene er 
forpliktet til et arbeidsfellesskap som bygger på det bestående, en tra-
disjon og en kultur som allerede er definert. Det utdypes ved utsagn som 
at opplæring skal bygge på kristen tro og tradisjon, som riktignok både 
fordrer og fremmer toleranse og gir rom for andre kulturer og skikker 
(s. 17), men opplæringen skal samtidig bygge på felles referanserammer 
(s. 36), felles bakgrunnsinformasjon (s. 38) og felles forståelsesformer 
(s. 36). Hva som er felles referanserammer og felles forståelsesformer, 
forklares i et eget avsnitt «Felles forståelse i et spesialisert samfunn» (s. 
36). Her beskrives en felles plattform som består av blant annet histo-
riske hendelser, klassikere i norsk litteratur og kulturelt fellesgods (s. 
36). Et slikt felles grunnlag fremstilles som nødvendig for en smidig 
kommunikasjon mellom medlemmer i et fellesskap. «Besitter man ikke 
de felles forståelsesformene som gjør det lett å tolke og formidle», kan 
man ifølge GD, «bli fremmedgjort i eget land» (s. 36).  

OD siterer opplæringslovens formålsparagraf (Opplæringslova, 
1998, § 1-1) som formidler blant annet at «opplæringa i skole og lære-
bedrift skal, i samarbeid og forståing med heimen, opne dører mot verda 
og framtida og gi elevane og lærlingane historisk og kulturell innsikt og 
forankring» (Opplæringslova, 1998, § 1-1).  OD avsluttes med at alle 
elever er ulike. Hva som er elevens beste, er et kjernespørsmål i all opp-
læring, og må besvares på nytt hver dag av alle som jobber i skolen (s. 
19). Det kan tyde på at det har skjedd en dreining fra elevens plass og 
innordning i et arbeidsfellesskap i GD til et spørsmål om hva som er det 
beste for eleven i OD. Fellesskapet som omhandler elevenes læringssi-
tuasjon, omtales ikke lenger som arbeidsfellesskap, men som lærings-
fellesskap der elevene skal medvirke og ta medansvar (s. 15), men der 
også lærere er deltakere.  
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Læringsfellesskap defineres i avsnittet «Et inkluderende lærings-
miljø» (OD, s. 15). Det kjennetegnes av høy grad av interaksjon fordi 
det skal skapes av elever og lærere hver dag (s. 15). Det skal også være 
inkluderende, raust og støttende. Læringsfelleskapet er preget av sam-
arbeid og kommunikasjon som karakteriseres som «en lyttende dialog» 
(s. 10), dvs. elevene skal lære å lytte til andre og argumentere for sine 
meninger. Et videre søk på dialog ga seks treff i OD, og omfatter kom-
munikasjon mellom elever (s. 9), mellom lærere og elever og hjemmet 
(s. 9, 17), samt mellom kolleger i et profesjonsfellesskap (s. 18). I GD 
brukes dialog én gang, og omtales som en av måtene å danne nye mo-
deller for samkvem mellom mennesker på (s. 17). Mens GD omtaler 
både samarbeid mellom mennesker og grupper som er forskjellige, og 
konflikter som kan ligge i møtet mellom ulike kulturer og moralsyn (s. 
17), fremmer OD en lyttende dialog innenfor det mangfoldige fellesska-
pet (s. 10, s. 16). En lyttende dialog fremstilles som et grunnlag for ele-
venes sosiale læring og utvikling.  

For å kunne kommunisere og knytte bånd til andre, skal opplæringen 
ifølge OD sikre at elevene blir «trygge språkbrukere» (s. 6). I avsnittet 
«Identitet og språklig mangfold» (s. 6) uttrykkes det at «språk gir oss 
tilhørighet og kulturell bevissthet» (s. 6). Samtidig omtales Norges 
språklige mangfold i samme avsnitt. Det påpekes at «alle elever skal er-
fare at det å kunne flere språk er en ressurs i skolen og i samfunnet» (s. 
6). Ved å bruke verbet erfare åpner OD i større grad enn GD for bruk av 
andre språk enn norsk i skolen. Mens det i GD heter at opplæringen skal 
formidle kunnskap om andre kulturer og språk (s. 20), presenteres det 
språklige mangfoldet som en integrert del av skolen i OD.  

En annen tydelig endring fra GD til OD er den økte forekomsten av 
preposisjonsfraser med fellesskap som utfylling. Ordet fellesskap inngår 
elleve ganger i preposisjonsfraser i OD, men kun tre ganger i GD. I OD 
skal samhold og forankring av den enkeltes identitet skapes, og den en-
kelte elev skal ivaretas best mulig i møte med fellesskapet (s. 5). Eleve-
nes identitet skal utvikles i et inkluderende og mangfoldig fellesskap (s. 
6). Videre må utfordringer løses (s. 8), løsninger søkes (s. 10), tilpas-
ninger til mangfold gjøres (s. 17), lærere skal reflektere i eller innenfor 
fellesskapet (s. 18), i tillegg til at alle har sin plass i fellesskapet (s. 15). 
Fellesskapet fungerer dermed som bakgrunn eller ramme for omfattende 
og sentrale prosesser i skolen som også er avgjørende for elevenes ut-
vikling. Når det skal skapes, utvikles, løses, søkes, gjøres, reflekteres, 
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åpner det for både forhandling og samhandling innenfor fellesskapet. 
Interaksjon som er et av aspektene ved fellesskap, jamfør Tjora (2018), 
kjennetegnes både av forhandling og samhandling og må sies å være et 
dominerende trekk ved OD. 

I hvilken grad fellesskap i begge dokumentene kan bli beskrevet som 
integrasjon/innenforskap (Tjora, 2018), og hvilken form for solidaritet 
(Durkheim et al., 2014; Tjora, 2022) som preger dem, tas opp i neste 
tema.  

Fra «vi» og «de» i Generell del (GD) til innenforskap i Overordnet del 
(OD) 
I både GD og OD anses felles referanserammer som viktig for tilhørighet 
til samfunnet. Det er imidlertid betydelige forskjeller i hvordan felles 
rammer er omtalt i begge dokumentene, og hvordan integrering av elever 
med en annen språklig og kulturell bakgrunn i et fellesskap omtales. 

Når GD trekker frem 9. april (s. 36), datoen for tyskernes invasjon 
av Norge under 2. verdenskrig, som eksempel på felles referanser, un-
derstreker det et fellesskap basert på referanserammer definert av et vi, 
som de som er nye i landet, må lære. De som er nykommere, må innvies 
i disse referanserammene og forståelsesformene (s. 36). Det at nykom-
mere skal innlemmes i vårt samfunn, uttrykkes eksplisitt i GD når det 
formidles at «Nykommere innlemmes lettere i vårt samfunn når under-
forståtte trekk i vår kultur gjøres tydeligere for dem» (s. 39). Pronomen-
bruken i formuleringen lager et skille mellom vårt samfunn, vår kultur 
og dem, mens passivform «innlemmes» gjør nykommere til ikke-hand-
lende subjekter. Dermed forsterkes skillet mellom oss og dem. Det kon-
strueres et fellesskap som er definert av oss, og som de andre skal inn-
lemmes i. Et slikt fellesskap kan gi elever med en annen kulturell 
bakgrunn begrensede muligheter til å delta og interagere i skolens fel-
lesskap. Interaksjon som er en dimensjon ved fellesskap i Tjoras (2018) 
rammeverk, innebærer nettopp at deltakerne samhandler og forhandler 
innenfor fellesskapet.  

Ifølge Tjora (2018) er solidaritet et av aspektene ved fellesskap som 
dreier seg om sosial interagering mellom mennesker formet av felles 
tradisjoner, religion, livssyn eller moralske holdninger. Solidaritet mel-
lom mennesker kan også oppstå gjennom en pågående arbeidsdeling og 
gjensidig avhengighet. Siden opplæringen bygger på et verdigrunnlag 
som er definert og gitt på forhånd, synes GD å være fundert på en form 
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for mekanisk solidaritet der felles referanserammer er skapt av tidligere 
generasjoner og skal læres av nye generasjoner. 

I tillegg til arbeid må solidaritet sies å være en sentral mekanisme i 
GD. Det vil si solidaritet med en norsk kulturarv. I en skole som blir sta-
dig mer mangfoldig, vil en slik vekting av norsk arv og kultur kunne be-
grense muligheten for interaksjon innenfor arbeidsfellesskapet. For ele-
ver med minoritetsbakgrunn vil da identifikasjon med fellesskapet kunne 
reduseres til det Tjora (2018) kaller for et forestilt fellesskap. Til tross 
for en positiv omtale av andre kulturer er det i GD nykommeres ensidige 
tilpasning til de kulturelle rammene som allerede er etablert i samfunnet, 
som fremmes, som også (Morken, 2009) påpeker. Vår analyse viser at 
fellesskap i GD er basert på likhet og innlemming i en norsk kulturtra-
disjon, dvs. en assimilerende prosess der minoritetsgruppene tilpasser 
seg fellesskap i skolen på majoritetssamfunnets premisser.  

I OD ser vi en dreining fra norsk tradisjon og kulturarv til vår felles 
internasjonale kulturtradisjon og til felles verdier innenfor en kristen og 
humanistisk kulturarv forankret i menneskerettighetene (s. 5). I OD skal 
en felles ramme gi rom for mangfold (s. 6) samtidig som skolen skal 
formidle felles verdier som trengs for å møte og delta i mangfoldet (s. 
7). Disse verdiene skal fellesskapet, som her refererer til ansatte i skolen 
og det profesjonelle fellesskapet, søke etter i forskning, erfaringsbasert 
kunnskap og etiske vurderinger, som igjen skal danne grunnlag for tiltak 
(s. 19). Når verdigrunnlaget baseres på et bredere grunnlag, vil det kunne 
føre til en mer dynamisk og organisk form for solidaritet med fellesska-
pet enn slik det fremstilles i GD. Det forsterkes av at elevene ifølge OD 
i større grad enn tidligere skal medvirke og ta medansvar i læringsfel-
lesskapet (s. 10, s. 15). Det åpner for flere muligheter til å være i inter-
aksjon med fellesskapet. Et verdigrunnlag som er tuftet på mangfold, 
vil da kunne fremme muligheten for identifikasjon for mangfoldet av 
elever. Elever med ulike livssyn og kulturell bakgrunn vil i større grad 
kunne erfare å være en del av fellesskapet i skolen og oppleve det som 
Tjora (2018) kaller innenforskap. Medvirkning og medbestemmelse bi -
drar til innenforskap fordi man gjør et individ til et handlende og verdi-
fullt medlem i motsetning til utenforskap som fører til asymmetri og hier-
arkier og stigmatisering av minoritetsgrupper (Tjora, 2018, s. 45–47).  

Innenforskap forutsetter at man anerkjenner mangfold som verdifullt 
for fellesskapet, og at man verdsetter eleven med hans/hennes ferdighe-
ter og kompetanse. Dreiningen mot medvirkning og medbestemmelse i 
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OD har som mål at elever utvikler seg til ansvarlige samfunnsborgere, 
ikke utelukkende fordi de har plikter og ansvar, men fordi deres stemmer 
blir hørt (s. 8–9, s. 15). Det åpner for at flere grupper av elever kan delta 
i viktige prosesser i skolen. OD åpner med andre ord for større grad av 
deltakelse og medvirkning innenfor læringsfellesskapet enn det som var 
gjeldende for arbeidsfellesskapet i GD. En slik forståelse av fellesskap 
peker klart i retning av inkludering, det vil si en mangfoldstilnærming 
som omfatter og anerkjenner alle elever, noe også Morken (2009, s. 161) 
og Faldet et al. (2022, s. 175) viser til. Læringsfellesskapet skal samtidig 
bygge på en felles ramme som gir rom for mangfold, og skolens felles 
verdier skal hjelpe elevene i å møte og delta i mangfoldet. Siden mang-
fold viser til variasjon og rommer forskjeller, kan det nærmest synes 
som det er en diskrepans mellom et mangfoldig fellesskap og felles ver-
dier, siden felles verdier peker på likhet. I neste avsnitt vil vi derfor se 
nærmere på sammenhengen mellom fellesskap, mangfold og forskjeller 
i OD. 

Mangfold, forskjeller og fellesskap i Overordnet del (OD) 
Et søk på ordet mangfold ga ett treff i GD og 14 treff i OD. GD omtaler 
sosialt mangfold (s. 15). I OD omtales kulturelt mangfold (s. 6), språklig 
mangfold (s. 6) og mangfold innenfor samisk kultur og samfunnsliv (s. 
6). OD formidler at mangfold skal anerkjennes som en ressurs i arbeidet 
med å utvikle et inkluderende og inspirerende læringsmiljø (s. 15). I til-
legg skal tilpasset opplæring, som gjelder alle elever, skje gjennom va-
riasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppa innenfor fellesskapet 
(s. 17). Mangfold utgjør en sentral dimensjon ved opplæringen i OD.  
Mens GD beskriver forskjellige former for mangfold som kan være be-
rikende for skolen og samfunnet (s. 19–20, 30), danner mangfold i OD 
et tydeligere grunnlag for opplæringen i og med at mangfold omtales 
som en ressurs.  

Fellesskapet skal i tillegg være inkluderende ifølge OD (s. 6). Mang-
fold brukes som regel for å beskrive ulike former for variasjon og ulikhet 
i befolkningen (Morken, 2009, s. 156–157), og inkludering peker på en 
tilnærming som i prinsippet omfatter alle elever (Faldet et al., 2022; 
Morken, 2009, s. 161). Når det skal arbeides med å anerkjenne mang-
foldet, innebærer det en anerkjennelse av variasjoner og ulikheter blant 
elevene. På den andre siden forutsetter inkludering at elevene er en del 
av kollektivet, både i det fysiske miljøet og i det faglige arbeidet (læ-
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ringsfellesskap), jf. avsnittet «Inkluderende læringsmiljø» (s. 15). Det 
innebærer at lærere både skal anerkjenne at elevene er forskjellige og 
samtidig hjelpe den enkelte elev til å oppleve tilhørighet til skolen. Hver 
elev skal få mulighet til å bidra og føle seg verdifull.  

Mens vi står i opposisjon til de (nykommere, andre kulturer) i GD, 
opptrer vi som et inkluderende vi i OD. Mangfoldet er ikke lenger en 
merkelapp på de andre, men noe som kjennetegner alle (Nyléhn & Bi-
seth, 2015, s. 315). Samtidig oppstår det et paradoks i teksten: felles ver-
dier og felles referanserammer er skapt av mangfold og skal gi rom for 
mangfold. Det som er felles, bygger med andre ord på noe som er for-
skjellig. Det kan gjøre den enkelte lærers oppgave kompleks når hun/han 
skal ta hensyn til den enkelte og til fellesskapet.  

Når begrepet mangfold slik det blir brukt i OD, viser til alle, kan det 
også bli oppfattet som noe abstrakt uten referanse til faktisk ulikhet. 
Mens OD omtaler mangfold som en ressurs uten videre konkretisering 
ut over at elevene skal lære å respektere forskjellighet (s. 16), møter læ-
rere de faktiske ulikhetene og forskjellene i sitt daglige arbeid. Siden 
opplevelsen av egne og andres forskjeller ofte er knyttet til tidligere per-
sonlige erfaringer, samt meninger i samfunnet, kan det skape usikkerhet 
i forhold til hvilke forskjeller man bør snakke om, og hvilke ikke. Ifølge 
Gullestad (2002) er det norske samfunnet preget av en likhetstankegang. 
Det vil si en implisitt forestilling om at mennesker ofte må føle seg like 
for å mene at de passer sammen (s. 82). Gullestad kaller denne tendensen 
«forestilt likhet». Man kan da stå i fare for å forveksle likeverd med lik-
het ved at man unngår å snakke om forskjeller for å ikke støte på uenig-
heter, og at man vektlegger det som virker åpenbart og felles for alle. 
Læreres forståelse av fellesskap vil kunne påvirkes av en slik tankegang. 
Et ønske om å forene alle i et fellesskap kan være så stort at man unngår 
å snakke om eller overser de forskjellene som også er til stede i dette 
fellesskapet. Det er derfor relevant å se nærmere på hvordan både læ-
rerne og elevene tildeles ansvar og plikter for fellesskapet i GD og OD.  

Fordeling og tildeling av ansvar og plikter for fellesskapet i Generell 
del (GD) og Overordnet del (OD)  
Alle former for arbeid forutsetter en fordeling av ansvar og plikter. Søk 
på ordet plikt ga syv treff i GD, og det er først og fremst elevene som 
tildeles plikter ved at de skal ta del i et bredt spekter av aktiviteter in-
nenfor arbeidsfellesskapet (s. 41). Plikter og ansvar beskrives flere steder 
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i dokumentet både implisitt ved formuleringer som «elevene må», og 
eksplisitt i avsnittet «Plikter og ansvar» samt i flere andre avsnitt i do-
kumentet. Elevene utvikler blant annet ansvar for gjennomføring av egen 
læring (s. 29), for dagliglivets plikter (s. 29) og skal ta kritisk ansvar for 
det samfunn og den verden de lever i (s. 50). 

Søk på ordet plikt i OD ga kun ett treff, og det er når elevene skal 
forstå sammenhengen mellom individets rettigheter og plikter (s. 13). 
Selv om fordelingen av plikter ikke er like eksplisitt uttrykt i OD som i 
GD, kommer fordeling av plikter og ansvar likevel til uttrykk på andre 
måter i teksten. En formanalyse er gjennomført for å utforske hvem som 
tildeles ansvar og plikter for fellesskapet, og hvordan ansvar og plikter 
er fordelt. Utsagnet «skolen skal utvikle inkluderende fellesskap som 
fremmer helse, trivsel og læring for alle» (s. 15) kan synes å inneholde 
et direktiv og en forpliktelse gjennom bruk av modalverbet skal, men 
siden det er uklart hvem som har dette ansvaret og på hvilken måte an-
svaret fordeles, kan det betraktes som et kommissiv, dvs. skolens for-
pliktelse. Det er en konstatering av at ansvar bare er slik det er. Dette er 
en karakteristisk formulering i offentlige dokumenter. Ved bruk av «sko-
len» som subjekt kan det pekes på ansatte, men også på ulike prosesser 
i opplæringen, tiltak og læremidler osv. Slik kan formuleringen føre til 
at ansvaret viskes ut. Ansvaret tones ytterligere ned ved bruk av passiv-
konstruksjoner og nominaliseringer, som for eksempel: «De [verdiene] 
må gjøres levende og få betydning for hver enkelt elev i skolefellesska-
pet gjennom formidling av kunnskap og utvikling av holdninger og kom-
petanse» (s. 5). Passivkonstruksjonen «må gjøres» og nominaliseringene 
«formidling» og «utvikling» tilslører hvem som er ansvarlig(e) for at 
verdiene blir levende for elevene i skolefellesskapet, eller hvem som 
skal formidle kunnskap og utvikle holdninger og kompetanse. Det blir 
abstrakte prosesser som bare skal skje innenfor skolefellesskapet.  

Søk på ordene ansvar og medansvar i OD ga 15 treff. Selv om det 
fremdeles er skolen og lærebedriftene som hovedsakelig har ansvar, til-
deles også elevene, og i noen grad hjemmet, ansvar og medansvar for 
fellesskapet.  

 
Elevene og hjemmet har også et ansvar for å bidra til et godt felles-
skap og miljø. Slik den enkelte elev bidrar til fellesskapet på skolen, 
bidrar fellesskapet til den enkeltes trivsel, utvikling og læring (OD, 
s. 10). 
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Elevene og hjemmets ansvar uttrykkes ved bruk av konstativer uten mo-
dalitetsmarkører. Det brukes ikke modale verb, men formidles at «ele-
vene og hjemmet har et ansvar». Ifølge Fairclough (2003, s. 168–169) 
viser både setninger med og uten modalitetsmarkører til de modale val-
gene som avsenderen må foreta. I dette eksemplet fører bruk av konsta-
tiver til at elevenes og hjemmets ansvar for fellesskapet fremstilles som 
en sann og gyldig realitet. Det brukes ikke-modal form av verbet i den 
første setningen, men likevel uttrykkes en ganske sterk påbudsmodalitet 
ved hjelp av substantivet ansvar. Det utdypes i den andre setningen med 
«Slik den enkelte elev bidrar til fellesskapet (…)». Det framstilles som 
et faktum at elevene og fellesskapet er avhengige av hverandre, et fak-
tum som samtidig fungerer som en begrunnelse for tildelingen av ansvar 
for fellesskapet. Det gis ikke noen valg: elevene og hjemmet har et an-
svar og skal bidra. Påbudet forsterkes dermed, og fremstår som en kate-
gorisk sannhet (Svennevig et al., 1995, s. 179).  

Elevenes ansvar forsterkes ytterligere gjennom bruk av direktiver 
flere steder i dokumentet. Mens elevens plikter og ansvar ble uttrykt eks-
plisitt i eget avsnitt i GD, formidles elevenes ansvar i OD ved hjelp av 
modalverbet skal som er en markør for plikt (Svennevig et al., 1995, s. 
179). For eksempel, i setningen «Elevene skal lære å respektere forskjel-
lighet og forstå at alle har en plass i fellesskapet» (OD, s. 15), uttrykkes 
det ved hjelp av skal at elevene er forpliktet til å lære å respektere for-
skjellighet. Fellesskapet skal romme alle, men dette er et ansvar som 
også omfatter andre aktører i skolen. Selv om lærerne ikke er nevnt eks-
plisitt i dette eksemplet, er de, sammen med elevene, ansvarlige for ele-
venes læring i skolen fordi verbet «lære» omfatter både det å lære seg 
og det å lære bort. Dette kommer enda tydeligere til uttrykk i det føl-
gende eksemplet: «Elevene skal både medvirke og ta medansvar i læ-
ringsfellesskapet som de skaper sammen med lærerne hver dag» (OD, 
s. 15). Elevenes forpliktelser utvides til også å omfatte læringsfellesska-
pet. Elevene skal medvirke og ta medansvar, men de er ikke alene om 
denne forpliktelsen. Lærerne nevnes som aktører i læringsfellesskapet. 
Det uttrykkes også ved hjelp av konstativ at elevene og lærerne skaper 
læringsfellesskap sammen hver dag. Det fremstilles som et faktum. Li-
kevel er det lærerne som tildeles hovedansvaret for et inkluderende og 
mangfoldig fellesskap. Lærernes ansvar og plikter uttrykkes både ved 
utsagn som «Profesjonen og den enkelte lærer forvalter et ansvar for å 
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utøve skjønn i komplekse spørsmål» (s. 18), og ved hjelp av konstruk-
sjonen «lærere må» (s. 5, s. 18). Modalverbet må signaliserer påbud 
(Svennevig et al., 1995, s. 179), og påbudet gjelder blant annet hensynet 
til den enkelte elev i et mangfoldig fellesskap: «Det vil alltid være spenn-
inger mellom ulike interesser og syn. Lærere må derfor bruke sitt pro-
fesjonelle skjønn slik at den enkelte ivaretas best mulig i møte med fel-
lesskap» (OD, s. 5). Formuleringen viser, ved hjelp av «må», at lærere 
har en plikt og er pålagt å sørge for at hver elev finner sin plass i felles-
skapet.  

Innholdsanalysen av fellesskap i OD viser at sammenhengen mellom 
et mangfoldig fellesskap og den enkeltes plass i fellesskapet er dynamisk 
og komplekst. Det gis ingen svar på hvordan mangfold, eller snarere 
forskjeller mellom elever, skal ivaretas i fellesskapet ut over at «lærere 
må bruke sitt profesjonelle skjønn». Selv om formuleringer som «skolen 
skal» tilslører hvem som er ansvarlig for deler av fellesskapet, viser di-
rektivet som er formulert i eksempelet over, at det er lærere som tildeles 
hovedansvaret for at et mangfoldig fellesskap skal ivaretas og fungere i 
skolen. 

Oppsummering 

Formålet med denne artikkelen har vært å finne ut hva som kjennetegner 
fellesskap i Generell del av læreplanen fra 1997 (L97) og Overordnet 
del fra det gjeldende læreplanverket (LK20), og hvordan ideer om språk-
lig og kulturelt mangfold og inkludering kommer til uttrykk i begrepet 
fellesskap. Vi har også sett nærmere på hvordan dokumentene tildeler 
elever og lærere ansvar og plikter for fellesskap i skolen. Analyse av be-
grepet fellesskap i GD viser at arbeidsfellesskap er den dominerende 
formen for fellesskap i dokumentet, et fellesskap der elever tildeles be-
tydelig ansvar og en rekke plikter. En nærmere undersøkelse av grunn-
laget som fellesskapet bygger på, dvs. det som er felles, viser at felles 
referanserammer, bakgrunnsinformasjon og forståelsesformer i hoved-
sak er forankret i en norsk kulturarv og tradisjon som er definert på for-
hånd, og som alle elever skal innlemmes i. Minoritetsspråklige elever 
må innvies i dette grunnlaget for ikke å falle utenfor. Det speiler et fel-
lesskap basert på et forestilt fellesskap og en mekanisk form for solida-
ritet der deltakerne i liten grad er med å forme grunnlaget for fellesska-
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pet. En formanalyse viser at det etableres et skille mellom et vi/oss og 
de/dem som er nykommere i landet. I GD er det med andre ord en assi-
milerende tilnærming som preger fellesskap, og som gir et begrenset 
rom for inkludering og et språklig og kulturelt mangfold som minori-
tetsspråklige elever gjerne bidrar med.   

Fra GD til OD skjer det betydelige endringer i begrepet fellesskap 
og i minoritetsspråklige elevers posisjon i skolens fellesskap. I den nå-
værende læreplanen er det et inkluderende og mangfoldig fellesskap 
som er gjeldende. Det er et fellesskap der interaksjon er den dominer-
ende mekanismen, og der det er rom for både forhandling og samhand-
ling innenfor fellesskapet. En nærmere undersøkelse viser at det er en 
mer dynamisk form for solidaritet som fremheves i OD. Elevene skal 
medvirke og ta medansvar for læringsfellesskapet, og opplæringen skal 
bygge på en kristen og humanistisk tradisjon forankret i menneskeret-
tighetene og en internasjonal kulturtradisjon. Formanalysen viser at det 
er et felles vi som skal forme og utvikle fellesskapet.  

Den nåværende læreplanen er i langt større grad preget av interaksjon 
og innenforskap enn den utgåtte læreplanen. Analysen viser også en end-
ring i ansvar og plikter for fellesskapet. Mens elevene tildeles et bety-
delig ansvar for å innordne seg fellesskapet i GD, er det elever og lærere 
som sammen skal skape et inkluderende og mangfoldig fellesskap i OD, 
men hovedansvaret hviler likevel på lærerne. Lærerne må håndtere alle 
former for forskjeller blant elevene samtidig som de skal sørge for at 
enhver elev er inkludert i skolens fellesskap. Overgangen fra GD til OD 
innebærer med andre ord en betydelig omstilling for lærere.  

Abstract  

The article presents an analysis of community in “Core curriculum” from 
1997 (L97) and “Core curriculum – values and principles for primary 
and secondary education” from current curriculum (LK20). Requests to 
build an inclusive and diverse community in school are constantly en-
countered in various public documents. Therefore, we find it relevant to 
examine what is the basis of the community according to the expired 
Core Curriculum and current Core Curriculum. The examination of the 
documents is inspired by critical discourse analysis as a method and is 
based on Tjora’s (2018) theoretical framework. By analysing and cate-
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gorizing formulations with the word community in the material, we find 
two keywords work and common. Further analysis shows a development 
from working community in “Core Curriculum” from 1997 to diverse 
learning community in “Core Curriculum” in LK20. While in the expired 
Core Curriculum it was primarily the pupils who were assigned respon-
sibility for submitting to communities based on established cultural fra-
meworks, the teachers’ responsibility to take account of the individual 
pupil in the meeting with the community is pointed out in current “Core 
curriculum” (LK20). Teachers are thus given a double task – to build a 
community in the school and acknowledge every pupil.  
 
Keywords: Community, critical discourse analysis, curriculum analy-
sis 
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