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Redaktørene har ordet: Tospråklig 
opplæring 

Lise Iversen Kulbrandstad, Randi Myklebust og Irmelin Kjelaas 
 
 
Kvalitet i utdanning, det å sikre inkluderende og likeverdig utdanning 
og fremme livslang læring for alle, er fastsatt som FNs bærekraftsmål 
nummer fire. UNESCO, som har hovedansvar for å følge opp arbeidet 
med dette målet, framhever betydningen av språk og forståelighet. «If 
you don’t understand, how can you learn?», skriver organisasjonen 
(UNESCO, 2016, s. 1) og argumenterer for at alle bør få minst seks år 
med undervisning på morsmålet, forstått som språket som snakkes i 
hjemmet, i tillegg til undervisning i landets offisielle språk. For barn og 
unge som vokser opp med mer enn ett språk, er tospråklige opplærings-
modeller med andre ord én måte å fremme utdanningskvalitet på. De to 
artiklene som presenteres i denne utgaven av NOA norsk som andre-
språk, tilfører begge ny kunnskap om ulike varianter av tospråklig opp-
læring i den norske konteksten. Else Ryens artikkel, «Tospråklig opp-
læring i Norge – en forskningsoversikt», konsentrerer seg om tospråklig 
opplæring for minoritetsspråklige elever fra familier med innvandrer- 
og flyktningbakgrunn. Artikkelen gir ikke bare en forskningsoversikt, 
men også et historisk tilbakeblikk på femti års utdanningspolitikk og de 
skiftende rammevilkårene som tospråklig opplæring har hatt for denne 
elevgruppa i løpet av perioden. Behovet for og bruken av tospråklig læ-
rerkompetanse behandles spesielt.  

Artikkelen til Sigrid Slettebakk Berge og Eli Raanes, «Tospråklig 
undervisning mellom norsk og norsk tegnspråk for døve og hørselshem-
mede elever», omhandler opplæringen til en annen gruppe flerspråklige 
barn og unge. Artikkelen bygger på klasseromsobservasjoner og inter-
vjuer med lærere fra skoler som har egne tegnspråklige avdelinger eller 
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klasser. Artikkelen dokumenterer og diskuterer ulike måter et utvalg læ-
rere ivaretar en bimodal og tospråklig undervisning av døve og hørsels-
hemmede elever som har norsk tegnspråk som ett av sine språk.  

Arbeidet med dette nummeret startet opp høsten 2023, og Randi 
Myklebust og Lise Iversen Kulbrandstad har hatt hovedansvaret for det. 
Den 1. januar 2024 var det et redaktørskifte i NOA. Bård Uri Jensen 
gikk ut av redaksjonen og ble erstattet av Irmelin Kjelaas fra NTNU. Vi 
tre i den nåværende redaksjonen vil benytte anledningen til varmt å takke 
Bård for en solid og viktig innsats for tidsskriftet og for at han har brukt 
sin kompetanse og nøyaktighet til å sikre kvalitet i NOAs artikler fra 
2020 og til og med oppstarten på dette nummeret i 2024. Takk, Bård!  

Når dette skrives, er den sekstende konferansen om Nordens språk 
som andrespråk, Nordand 16, nylig avholdt ved Södertörn högskola i 
Sverige. Det norske andrespråksmiljøet var godt representert med et 
bredt utvalg tematikker og tilnærminger. Universitetet i Bergen har nå 
overtatt stafettpinnen og skal arrangere den neste Nordand-konferansen 
i 2026. Men før det møtes fagmiljøet til NOA-konferanse på Hamar den 
12.-13. juni 2025. Sett av datoene allerede nå. Mer informasjon kommer 
snart. 

Redaksjonen takker alle som så villig stiller opp som fagfeller for ar-
tikler som kommer inn til NOA. Fagfellevurderingene er helt sentrale 
bidrag i utviklingen av kvalitet i manusene. Takk til alle dere som forblir 
anonyme! Vi minner samtidig om at NOA fortløpende tar imot manus 
til vurdering. Mer informasjon finnes på nettsidene våre: https:// 
ojs.novus.no/index.php/NOA. Neste nummer er et temanummer om imi-
tasjon av norsk med andrespråkspreg. Gjesteredaktører er Anne Golden 
og Lars Anders Kulbrandstad.  

Litteratur 

UNESCO (2016). «If you don’t understand. How can you learn?». Glo-
bal Education monitoring report. Policy paper 24. 
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000243713 
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Tospråklig opplæring i Norge 
– en forskningsoversikt 

Else Ryen 
Institutt for lingvistiske og nordiske studier, Universitetet i Oslo 

Sammendrag 

Språkopplæring for minoritetsspråklige elever har vært del av norsk inn-
vandrings- og skolepolitikk siden tidlig på 1970-tallet. Hovedvekten har 
vært lagt på tilpasset norskopplæring, men elevene har også hatt rett til 
språk- og fagopplæring på eget morsmål. Som forskning kan vise, har 
de politiske rammene for denne opplæringen vært under stadige endrin-
ger, omfanget av tilbudene til elevene har vært vekslende, og det har 
vært brukt ulike opplæringsmodeller. Noen skoler har lykkes rimelig 
godt med tospråklig opplæring innenfor de gitte rammene, men oftere 
har ikke elevene fått tilbud om tospråklig opplæring, eller opplæringen 
har vært mangelfull. Tospråklige lærere har hatt krevende arbeidsfor-
hold. I denne artikkelen gis det en oversikt over forskning på tospråklig 
opplæring, både analyser av offentlige dokumenter og undersøkelser av 
undervisningspraksis. I tillegg er det en presentasjon av nåværende lov-
giving, læreplaner og omfanget av undervisningen. Avslutningsvis om-
tales behov for videre forskning og for styrking av tilbudet om tospråklig 
opplæring. 
 
Nøkkelord: tospråklig opplæring, politiske rammer, opplæringsmodeller, 
tospråklige lærere, skoleledelse 
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Abstract 

Language training for minority language pupils has been part of Nor-
wegian immigration and school policy since the early 1970s. The main 
emphasis has been on adapted education in Norwegian, but the pupils 
have also had the right to mother tongue education and bilingual subject 
teaching. As documented through research, the political framework for 
bilingual education has been constantly changing, the range of offers to 
pupils has varied, and different teaching models have been used. Some 
schools have succeeded reasonably well with bilingual education within 
the given framework, but more often the pupils have not been offered 
bilingual education or the education has been inadequate. This article 
provides an overview of research on bilingual education, both analyses 
of political documents and studies of the implementation of bilingual 
education. In addition, there is a presentation of current legislation, cur-
ricula and the scope of teaching. In closing, the need for further research 
and for strengthening the provision of bilingual education is discussed. 
 
Key words: bilingual education, political framework, educational mod-
els, bilingual teachers, school management 

Innledning 

Når denne forskningsoversikten skrives, har det gått mer enn femti år 
siden det i osloskolen for første gang ble gitt noe undervisning på mors-
målet til minoritetsspråklige elever. Noen år senere ble språkopplæring 
for «fremmedspråklige» elever omtalt i en stortingsmelding. Fokus var 
undervisning i norsk, men det ble også uttalt at morsmålsundervisning 
kunne gis som hjelpetiltak i en overgangsfase (St.meld. nr. 39 1973 – 
1974). Utover på 1970-tallet ble det gjennom statlige rundskriv åpnet 
for at elever kunne få støtte på morsmålet, og skolene ble anbefalt å be-
nytte seg av «morsmålsinstruktører». I årtiene som fulgte, ble tospråklig 
opplæring en del av norsk skolepolitikk. Opplæringen det gjelder, er 
både morsmålsundervisning, det vil si opplæring i og på elevens eget 
morsmål, og tospråklig fagopplæring, opplæring i ett eller flere fag både 
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på elevens morsmål og norsk1. Begge termene brukes i denne artikkelen, 
og valget mellom dem vil i noen grad gjenspeile bruk av termene i of-
fentlige dokumenter og forskningslitteratur. Det har imidlertid ofte vært 
uklare grenser mellom de to formene for opplæring. I artikkelen brukes 
tospråklig opplæring som en fellesbetegnelse. Lærere som gir slik opp-
læring, omtales som tospråklige lærere.  

Som forskningsoversikten vil vise, har det vært skiftende betingelser 
for den tospråklige opplæringen, den har vært gitt i ulikt omfang, og det 
har vært anvendt ulike opplæringsmodeller. Elevene det gjelder, har 
ingen eller svake ferdigheter i skolens opplæringsspråk når de starter i 
norsk skole og har derfor behov for tilpasset språkopplæring for å kunne 
ha nytte av opplæringen.  

De første forskningsarbeidene knyttet til tospråklig opplæring be-
gynte å komme sent på 1980-tallet. Det meste av forskningen har vært 
rettet mot praksisfeltet og omfatter både selve opplæringen og de to-
språklige lærernes kompetanse og arbeidsbetingelser. I flere av disse 
forskningsarbeidene omtales også skolepolitiske rammer for opplærin-
gen, og etter hvert begynte det også å komme egne analyser av offentlige 
dokumenter.  

Denne artikkelen innledes med et kapittel om gjeldende lovbestem-
melse for tospråklig opplæring. Det gis også en kort omtale av omfanget 
av dagens opplæringstilbud og av tospråklige lærere i norsk skole. I det 
påfølgende kapittelet gis det et innblikk i det som har vært de overord-
nede rammene for opplæringen fra tidlig 1970-tall og fram til i dag, be-
lyst gjennom analyser av offentlige dokumenter. Deretter følger et ka-
pittel som gir oversikt over forskning knyttet til praksisfeltet. Artikkelen 
avsluttes med noen refleksjoner rundt behov for videre forskning og for 
styrking av tilbudet om tospråklig opplæring. 

Tospråklig opplæring har vært del av faginteressene mine gjennom 
mange år. Jeg har derfor hatt relativ god kjennskap til forskningen innen 
feltet, men for å sikre en mer fullstendig oversikt, har jeg foretatt litte-
ratursøk i Oria. Søkeord har vært bilinglingual, flerkulturell, flerspråklig, 
morsmålsundervisning, minoritetselev, minoritetsspråklig, multilingual, 
tospråklig, særskilt språkopplæring.  

1 I den nye opplæringslova som trer i kraft 1.8.2024 er formuleringen «tospråkleg fag-
opplæring» endret til «tospråkleg opplæring i fag» (Opplæringslova, 2023, § 3-6)
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Tospråklig opplæring i dagens skole 

Forskningen som blir gjennomgått i denne artikkelen, viser til dels store 
forskjeller i rammebetingelser og praksis for tospråklig opplæring. For 
å gi en forståelse av dagens situasjon refererer dette kapittelet til lov-
grunnlaget for den opplæringen som gis i dag og gir noen opplysninger 
om omfanget av opplæringstilbudet og om tospråklige lærere i norsk 
skole.  

Elevenes rett til tospråklig opplæring og omfanget av opplæringen 
Retten til tospråklig opplæring er i dag fastsatt i opplæringslova § 2-8 
Særskild språkopplæring for elevar frå språklege minoritetar der det 
heter  
 

Elevar i grunnskolen med anna morsmål enn norsk og samisk har rett til 
særskild norskopplæring til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til å følgje 
den vanlege opplæringa i skolen. Om nødvendig har slike elevar også rett 
til morsmålsopplæring, tospråkleg fagopplæring eller begge delar (Opplæ-
ringslova, 1998, § 2-8). 

 
I den nye opplæringslova som trer i kraft 1.8.2024, er retten til tospråklig 
opplæring formulert i § 3-6 Særskild språkopplæring i grunnskolen for-
mulert slik: 

Elevar med anna morsmål enn norsk og samisk har rett til særskild språk-
opplæring til dei kan norsk godt nok til å følgje den vanlege opplæringa. 
Særskild språkopplæring skal omfatte forsterka opplæring i norsk og, om 
det trengst, morsmålsopplæring, tospråkleg opplæring i fag eller begge delar 
(Opplæringslova, 2023, § 3-6). 

 
Tilsvarende bestemmelser for elever i videregående skole finnes i hen-
holdsvis § 3-12 og § 6-5 i opplæringslova fra 1998 og 2023. I videregå-
ende skole har imidlertid tilbud om tospråklig opplæring vært så å si fra-
værende. Det er dermed grunnskolen som har vært tema for statistikk 
og forskning. 

Antall elever som får særskilt språkopplæring, har vært stadig syn-
kende, og dette gjelder særlig for tospråklig opplæring, der det fra 2015 
har vært en nedgang på 25 prosent (Utdanningsforbundet, 2021). Sko-
leåret 2021 – 2022 var det 6,3 prosent av elevene i grunnskolen som 
fikk særskilt norskopplæring. 26 prosent av disse, 10 400 elever, fikk i 
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tillegg morsmålsopplæring og / eller tospråklig fagopplæring (Utdann-
ingsdirektoratet, 2022). Elevene får sjelden tilbud om mer enn to timer 
tospråklig undervisning i uka, og som det vil framgå av skoleforskning 
som presenteres i denne artikkelen, er rammene rundt undervisningen i 
mange tilfeller lite tilfredsstillende.  

Tospråklige lærere i norsk skole 
Det er ikke sikre tall for hvor mange tospråklige lærere det er i norsk 
skole. En av grunnene til dette er at mange er ansatt ved flere skoler, og 
at det derfor kan bli mange dobbeltregistreringer når skoler blir bedt om 
innrapportering. Det er også mange lærere som har deltidsstillinger (jf. 
Dewilde & Kulbrandstad, 2014; Rambøll, 2008). Av tall fra GSI (Grunn-
skolens Informasjonssystem) kan man imidlertid lese ut hvor mange års-
verk som er knyttet til tospråklig undervisning, og ifølge Iversen, Ha-
raldsvik & Nyhus (2021) utgjør slik undervisning omtrent 100 årsverk 
skoleåret 2021 – 2022.  

To spørreundersøkelser bekrefter at tospråklige lærere er knyttet til 
mange skoler. Den ene var del av en kompetansekartlegging blant lærere 
som underviste i grunnleggende norsk og lærere som ga tospråklig opp-
læring (Rambøll, 2008). Noe over halvparten av de 164 tospråklige læ-
rerne som deltok i undersøkelsen, arbeidet ved mer enn én skole, 16 pro-
sent underviste ved mer enn seks. En elektronisk spørreundersøkelse 
NAFO (Nasjonalt senter for flerkulturell opplæring) gjennomførte ti år 
senere, viste en enda større spredning på skoler. Det store flertallet blant 
de 168 informantene (87 prosent) underviste ved to skoler eller mer. 
Nærmere halvparten arbeidet på mer enn fem, og flere var tilknyttet ti 
skoler eller mer (Holum, 2019). Som det vil framgå av flere undersøk-
elser som presenteres senere i artikkelen, fører dette til problemer for 
samarbeid mellom tospråklige lærere og faglærere. I tillegg kommer at 
mange av de tospråklige lærerne har manglet formelle pedagogiske kva-
lifikasjoner, og at de ikke alltid har hatt spesifikk kompetanse i fag de 
har blitt satt til å undervise i. Dette har bidratt til å gi dem en underordnet 
posisjon i forhold til elevenes øvrige lærere (jf. f.eks. Dewilde, 2013; 
Myklebust, 1993; Spernes & Fjeld, 2020). Lærernes kvalifikasjoner og 
deres muligheter for kompetanseheving er behandlet i en rekke forsk-
ningsartikler (Dewilde & Kulbrandstad, 2014; Engen & Ryen, 2009; 
Nordberg, 1991; Ringen & Kjørven, 2009; Valenta, 2009; Valenta & 
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Berg, 2009). Denne forskningen faller utenfor rammene for denne over-
sikten.  

I dag er det ifølge Utdanningsdirektoratet (2021) krav om at den som 
skal ansettes som morsmålslærer og har samme morsmål som elevene 
de skal undervise, enten må ha lærerutdanning fra hjemlandet, treårig 
utdanning for tospråklige lærere eller høyere utdanning på minst tre år, 
inkludert pedagogisk utdanning, der ett og et halvt år omfatter språket 
og kulturen til eleven. De må også ha dokumentert gode norskkunnska-
per. For norskspråklig lærer som ikke har samme morsmål som eleven, 
er kravet pedagogisk utdanning som inkluderer minst 90 studiepoeng i 
elevens språk, og god kjennskap til den kulturelle bakgrunnen til eleven. 
Lærere kan få midlertidig ansettelse, men ikke utover ett skoleår med 
mindre de er under utdanning. Da kan de ansettes under forutsetning av 
at de fullfører utdanningen (jf. Forskrift til opplæringslova, 2006, § 14-
5.) 

Politiske rammer for tospråklig opplæring 

Som det framgår av innledningen, har tilbud om tospråklig opplæring 
vært del av norsk utdanningspolitikk siden tidlig 1970-tall. Opplæringen 
har imidlertid gjennomgått mange endringer fra en sped begynnelse med 
noe undervisning på morsmålet for «fremmedspråklige» elever», fram 
til at morsmål for språklige minoriteter ble eget fag i Mønsterplan for 
grunnskolen i 1987 (M87), til et tilbakeslag det neste tiåret da opplæ-
ringen ble redusert til et hjelpetiltak for elever med svake norskkunn-
skaper. Sistnevnte form for opplæring er rådende i dag. 

Retningslinjer for opplæringen har vært gitt gjennom stortingsmeld-
inger, rundskriv, læreplaner og lovverk. I det følgende belyses først de 
gitte rammebetingelsene med referanser til aktuelle forskningsarbeider. 
Deretter omtales arbeider som gir innblikk i gjennomføringen av opp-
læringen på kommunalt nivå.  

Stortingsmeldinger og rundskriv 
Som en følge av økt arbeidsinnvandring til Norge fra slutten av 1960-
tallet, fant myndighetene det nødvendig å utforme en innvandringspoli-
tikk med tiltak for inkludering av nye medborgere. Politikken, som også 
omfattet språkopplæring for barn og voksne, ble nedfelt i en rekke stor-
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tingsmeldinger og rundskriv de neste tiårene. Slike dokumenter er omtalt 
i flere undersøkelser knyttet til tospråklig opplæring (f.eks. Engen & 
Ryen, 2009; Myklebust, 1993; Vedøy, 2008). En bred analyse gis i And-
resens masteroppgave i sosiologi der språkopplæringstiltak for minori-
tetsspråklige elever ses i lys av myndighetenes syn på integrasjon (And-
resen, 2005). Sentralt i analysen står fem stortingsmeldinger om 
innvandring med påfølgende rundskriv. I analysen inngår også to ut-
danningspolitiske meldinger samt mønsterplanen for grunnskolen, M87. 
Arbeidet til Andresen gir god innsikt i betingelsene for tospråklig opp-
læring over en periode på tretti år. Utgangspunktet for språktiltak for 
minoritetsspråklige elever ble, som hun viser, lagt i St. meld. nr. 39 
(1973–1974) der likestilling mellom innvandrere og nordmenn ble fram-
hevet som et grunnleggende prinsipp, og der særtiltak ble omtalt som 
nødvendig for å oppnå reell likestilling. Et slikt tiltak var opplæring i 
norsk og innføring i norske samfunnsforhold for innvandrerbarn. Et 
annet prinsipp var at innvandrere skulle ha rett til å opprettholde sin egen 
kultur og sitt eget språk. I tråd med dette mente regjeringen at tilbud om 
morsmålsundervisning kunne være hensiktsmessig, men norskopplæring 
skulle prioriteres. De kommende årene ble imidlertid morsmålet tillagt 
stadig større vekt, og i Rundskriv F-65/78 framheves morsmålets betyd-
ning for elevenes kulturelle tilhørighet. Nå vektlegges det dessuten at 
godt kjennskap til eget morsmål letter tilegnelsen av norsk, og det sies 
at morsmålet, «tenkespråket», er spesielt viktig når elevene kommer til 
et stadium som krever abstrakt tenkning. Året etter øremerkes det for 
første gang midler til morsmålsundervisning over statsbudsjettet, og i 
St.meld. nr. 74 (1979–80) heter det at kommuner som har elever som 
gir rett til tilskudd, bør føle seg forpliktet til å tilby slik undervisning, 
men muligheten for å skaffe morsmålsinstruktører omtales som en be-
grensning. Både i meldingen og påfølgende rundskriv (Rundskriv F-
90/80), sies det at forskning og praktisk erfaring viser at morsmålet er 
viktig for barns trivsel og personlighetsutvikling og for læring av andre 
språk. Forskningen det henvises til på denne tiden, er internasjonale stu-
dier som for eksempel Cummins 1978, 1979. (For en bredere omtale av 
statlige rundskriv, se Engen & Ryen, 2009.) 

I den neste innvandringsmeldingen som kommer åtte år senere, 
St.meld. nr.39 (1987–88), presiserer regjeringen at reell likestilling mel-
lom innvandrere og nordmenn er et overordnet politisk mål. Innenfor 
utdanningssektoren innebærer dette at norskopplæring tillegges grunn-
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leggende betydning som redskap for å gi like muligheter for utdanning 
og arbeid. Men også morsmålet tillegges vekt. Barn skulle, slik det heter 
i meldingen, «gis reelle forutsetninger for å tilegne seg og få del i både 
majoritetssamfunnets og hjemmets språk og kultur». Dette følges opp 
gjennom Rundskriv F-47/87 som understreker elevenes rett til likeverdig 
og tilpasset opplæring. Det sies også at elevene i den grad det lar seg 
gjennomføre, bør få tilegne seg lærestoffet gjennom morsmålet inntil de 
kan få utbytte av undervisningen på norsk. I St.meld. nr. 43 (1988–89) 
«Mer kunnskap til flere» som omhandler hele utdanningsfeltet, får det 
«flerspråklige samfunnet» et eget kapittel. Til grunn for politikken når 
det gjelder minoritetsspråklige elever, vises det til M87, der det var et 
uttalt mål for opplæringen at elevene skulle gis mulighet til å bli funk-
sjonelt tospråklige. (M87 omtales nærmere i neste delkapittel.) Men den 
politiske stemningen var alt i ferd med å snu, og i den politiske debatten 
ble det tatt til orde for at morsmålsopplæring kunne være til hinder for 
å lære norsk og dermed også for integrering i samfunnet. På bakgrunn 
av dette innskrenkes morsmålsopplæring i St.meld. nr. 17 (1996 – 1997) 
til kun å gjelde lese- og skriveopplæring de fire første årene på barne-
trinnet for elever med begrensede norskferdigheter. Kommunene får 
imidlertid, i tråd med meldingens vektlegging av rett til lik utdannelse 
for alle, plikt til å gi tospråklig fagundervisning – i den grad det lar seg 
gjennomføre. I en egen stortingsmelding om morsmålsopplæring i 
grunnskolen året etter, St.meld. nr. 25 (1998-99), åpnes det for at elevene 
kan få morsmålsopplæring fra første til sjuende klasse i grunnskolen. 
Men både denne undervisningen og tospråklig fagopplæring skal bare 
kunne gis til elevene har tilstrekkelige kunnskaper i norsk til å følge or-
dinær opplæring. Tilbudet skal gis etter individuell behovsprøving basert 
på elevenes norskkunnskaper. Det ble dermed ikke lenger lagt vekt på 
at morsmålet er viktig for elevenes personlighetsutvikling, og at mors-
målsopplæring kan lette integreringsprosessen. Denne politikken vide-
reføres i St.meld. nr. 49 (2003-2004) der staten, som Andresen (2005) 
uttrykker det, fraskriver seg ansvaret for at elevene skal bli funksjonelt 
tospråklige. Det primære ansvaret er, ifølge meldingen, opplæring i 
norsk som sammen med annen opplæring kan gjøre elevene til aktive 
deltakere i det norske samfunnet. Sett i et integreringsperspektiv mener 
Andresen at de to siste stortingsmeldingene viser at myndighetenes in-
tegrasjonsforståelse har endret seg. Det føres fortsatt integreringspolitikk 
gjennom statlig tilrettelegging for at innvandrere skal delta i det norske 
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samfunnet, men det offentliges rolle som tilrettelegger for vedlikehold 
av innvandrernes språk og kultur, synes å være frakoblet integrasjons-
forståelsen. 

Integrering og språkopplæring er også tema for en artikkel av Kul-
brandstad (2017) der hun analyserer seks stortingsmeldinger fra perioden 
1980 – 2016. Fokus for analysen er endringer i forståelsen av integre-
ringsbegrepet, og hvordan språkopplæringspolitikken for barnehage, 
grunnskole og voksne håndteres. Som hos Andresen vises det at mens 
regjeringen i 1980 anså at opprettholdelse av morsmålet ville lette in-
tegreringsprosessen, ble normen i stortingsmeldingene fra og med 
St.meld. nr. 17 (1996 – 1997) at elevene raskest mulig skulle inkorpo-
reres i det ordinære utdanningsløpet, med mulighet for bruk av morsmål 
bare i en overgangsperiode.  

Stortingsmeldinger omtales også i Bergans masteroppgave i historie 
der temaet er morsmålsopplæring for språklige minoritetselever i grunn-
skolen i perioden fra 1980 til 1999 (Bergan, 2014). I en bredt anlagt ana-
lyse behandler han politiske føringer både på statlig og kommunalt nivå, 
dessuten redegjør han for den offentlige debatten rundt morsmålsopp-
læringen og de politiske partienes synspunkter slik de kommer til uttrykk 
i partiprogrammene. Han trekker også sammenligninger med aktuell po-
litikk i Sverige og Danmark. I vår sammenheng er det offisiell norsk po-
litikk som er av interesse. Som i analysene nevnt ovenfor, påvises det 
hvordan morsmålsundervisning som framsto som et statlig satsingsom-
råde ved inngangen til 1980-tallet, ble redusert til et hjelpemiddel i 
norskopplæringen knapt tjue år senere. Dette knytter han opp mot at inn-
vandringspolitikken gikk fra å vektlegge minoriteters rett til å opprett-
holde sin egen kultur til å legge stadig større vekt på tilpassing til majo-
ritetskulturen, og han viser hvordan endringene i det politiske klimaet 
også gjenspeiles i de to læreplanene, M87 og L97.  

Læreplaner  
Med M87 fikk norsk skole, som nevnt over, et læreplanverk som hadde 
som mål at elever med et annet morsmål enn norsk skulle bli funksjonelt 
tospråklige. I tråd med dette inneholdt M87 fullverdige læreplaner både 
i morsmål og norsk som andrespråk for elever fra språklige minoriteter 
(fram til da omtalt som «fremmedspråklige elever»). I fagmålene for 
norsk het det at elevene skulle utvikle nødvendig språkkompetanse for 
å kunne følge fagundervisning på norsk, ha sosial kontakt med norskta-
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lende og for å kunne delta i norsk samfunns-, kultur- og arbeidsliv. Mål 
for Læreplan i morsmål for språklige minoriteter var at elevene skulle 
utvikle språklige ferdigheter for å kunne uttrykke egne tanker og følelser 
og bruke språket i ulike situasjoner og bli funksjonelt tospråklige. Kul-
brandstad (1999) påpeker at statstilskudd gjorde det mulig å tilby un-
dervisningen gjennom hele det niårige skoleløpet, og at det dermed var 
lagt opp til det som hos Baker (2006) omtales som en bevaringsmodell 
for tospråklig opplæring. (For en oversikt over Bakers modeller, se 
Engen og Kulbrandstad, 2004; Øzerk, 2006). Men dette ble ikke gjen-
nomført i praksis. Mønsterplanen ga forpliktende rammer for arbeidet i 
skolen, men åpnet samtidig for lokale tilpasninger slik at kommuner, 
skoler og den enkelte lærer ble tillagt betydelig innflytelse på opplærin-
gen innenfor de rammene som ble angitt i planen. Som Andresen (2005) 
påpeker, ville dermed lokale forhold påvirke planlegging og gjennom-
føring særlig av morsmålsopplæring. Blant annet ville antall elever i de 
enkelte språkgrupper og mulighet for å få tak i kvalifiserte morsmåls-
lærere spille inn, slik det også ble uttrykt i planens kapittel om språklige 
minoriteter. Da det heller ikke var fastsatt timetall for opplæringen, ble 
det store variasjoner i opplæringstilbudet. 

Ti år senere ble M87 erstattet av Læreplanverket for den 10-årige 
grunnskolen (L97). Høringsutkastet som forelå i 1995, omtalte funksjo-
nell tospråklighet som mål og inneholdt læreplaner både i norsk som 
andrespråk og morsmål. Men da L97 forelå, var målet om funksjonell 
tospråklighet fjernet, og målene for opplæringen var, som Kulbrandstad 
(1999) sier, så generelt formulert at de kunne tilpasses nesten enhver 
form for utdanningspolitikk overfor minoriteter. Øzerk (1999) mener at 
minoritetsspråklige elever ble usynliggjort og omtaler overgangen fra 
M87 til L97 som et skifte fra et inkluderende til et ekskluderende para-
digme overfor minoritetselevene.  

Neste læreplanreform, som kom med Læreplanverket for Kunnskaps-
løftet (LK06), ga samme rett til særskilt språkopplæring som tidligere, 
men Læreplan i norsk som andrespråk ble erstattet av Læreplan i grunn-
leggende norsk for språklige minoriteter. Både denne planen og den re-
viderte morsmålsplanen, Læreplan i morsmål for språklige minoriteter, 
er aldersuavhengige planer som er inndelt i tre ferdighetsnivåer. Som de 
foregående planene skal de brukes inntil skolen vurderer at elevene kan 
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følge ordinær norskopplæring.2 I norsk kan skoleeiere, slik det er uttrykt 
i formålsbeskrivelsen til læreplanen i grunnleggende norsk, velge om 
de vil bruke denne planen eller gi et tilbud om forsterket opplæring i til-
knytning til Læreplan i norsk. Dette var nytt med LK06. I morsmålspla-
nen heter det at skoleeier/skolen velger om morsmålsopplæring skal gis 
etter læreplan i morsmål for språklig minoriteter. Praksis er fortsatt den 
samme, men i de reviderte læreplanene for de språklige minoritetsele-
vene som kom i 2020 (LK20), er formuleringen om at skoleeiere kan 
velge, fjernet. I overordnet del i denne planen heter det at skolen skal 
bygge sin praksis på følgende seks verdier: menneskeverd, kulturelt 
mangfold, kritisk tenkning og etisk bevissthet, skaperglede, respekt for 
naturen og miljøbevissthet samt demokrati og medvirkning. Språklig 
mangfold er et kjerneelement i alle språkfagene.3 I læreplanen i norsk 
for språklige minoriteter sies det at faget skal anerkjenne og bygge vi-
dere på elevenes språklige og kulturelle ferdigheter. I morsmålsplanen 
heter det at faget legger til grunn at elevenes bakgrunn, og de erfaringene 
de har på ulike områder, blir verdsatt som en ressurs.  

Lovgiving 
I 1998 ble det fastsatt ny felles opplæringslov for grunnskole og vide-
regående skole som styrket prinsippet om tilpasset opplæring. En over-
ordnet bestemmelse om dette gis i lovens § 1- 3 der det heter at «opp-
læringa skal tilpassast evnene og føresetnadene hjå den enkelte eleven». 
Skolen har dermed plikt til å tilrettelegge opplæringen slik at hver enkelt 
elev kan få tilfredsstillende læringsutbytte. I 1999 ble minoritetsspråk-
lige elevers rett til tilpasset opplæring styrket gjennom en forskrift til 
opplæringslova som påla kommunene å gi elevene «nødvendig mors-
målsopplæring, tospråklig fagopplæring og særskild norskopplæring til 

2 I 2009 ble kommunene gjennom et tillegg til § 2-8 pålagt å kartlegge elevenes fer-
digheter i norsk før det ble fattet vedtak om særskilt norskopplæring. Kartleggings-
praksis og utfordringer ved kartlegging drøftes i Palm & Ryen (2014, 2018) og Ram-
bøll (2006, 2016).

3 I 2019 gjennomførte Kjelaas og van Ommeren en diskursanalyse av hvordan fler-
språklighet ble beskrevet og legitimert i formålsbeskrivelsen til læreplanen i mors-
mål og tre andre læreplaner for språkfag i K06: læreplan i samisk som førstespråk, 
læreplan i finsk som andrespråk og læreplan i fremmedspråk. Analysen viste at mors-
målsplanen skilte seg fra de øvrige planene ved at den i mindre grad hadde perspek-
tiv på flerspråklighet som en ressurs for individet. Forskjellene er blitt mindre i 
LK20.
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dei har tilstrekkelege kunnskapar i norsk til å følgje den vanlege opplæ-
ringa i skolen». Bestemmelsen ble i 2003 tatt inn som § 2-8 i selve loven. 
Året etter ble paragrafen endret, og retten til morsmålsopplæring og to-
språklig fagopplæring ble svekket ved at den bare blir utløst hvis eleven 
blir vurdert til å ha behov for særskilt norskopplæring. Dette er fortsatt 
gjeldende i dag, og blir videreført i den nye opplæringslova som trer i 
kraft 1. august 2024 (Opplæringslova, 2023, § 3-6). (Svekkelsen av ele-
venes rettigheter omtales blant annet i Ryen, Wold & Pastoor, 2009; 
Øzerk, 2006; Aarsæther, 2017.)  

Welstad (2012) som analyserer § 2-8 ut fra et juridisk perspektiv, 
peker på at bestemmelsen om særskilt språkopplæring er en rettighets-
bestemmelse, men rettigheten er begrenset da den beror på at elevene 
ikke har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til å følge ordinær undervis-
ning. Hva som er tilstrekkelig, er overlatt til den enkelte skole å vurdere. 
Det gjelder også for hvor lenge undervisningen skal gis. Sikring av ele-
venes rettigheter vil da bero på skolens evne til å fange opp elevenes 
opplæringsbehov, og på hvordan de faglige og økonomiske ressursene 
forvaltes. Welstad påpeker også at retten til særskilt språkopplæring er 
en individuell rettighet som forutsetter at det treffes enkeltvedtak om 
opplæringen. For å sikre elevenes rettigheter er det derfor vesentlig at 
det stilles tydelige krav til utforming av et slikt vedtak, og det et er nød-
vendig at skolene gir gode begrunnelser for vedtaket. Også Heldal 
(2010) viser til at det skal treffes enkeltvedtak, men sier at dette ikke 
alltid gjennomføres, og at innholdet i vedtakene ofte er mangelfulle. 
Dermed svekkes elevenes rettigheter.  

Heldal (2010) drøfter også opplæringslovas § 2-8 i sammenheng med 
§ 1-3 som fastslår skolens plikt til å gi tilpasset opplæring. Hun mener 
at bestemmelsen i denne paragrafen medfører at skolen måtte ha gjen-
nomført lignende tiltak som det § 2-8 legger opp til, men at det ville blitt 
større variasjoner i opplæringstilbudet uten en egen lovfestet rett til sær-
skilt språkopplæring. Heldal hevder dessuten at elevens kunnskaper i 
norsk ikke nødvendigvis er avgjørende for å ha en rettighet etter § 2-8, 
og sier at dersom skolen er i tvil, og eleven er et grensetilfelle, taler det 
for at eleven skal få særskilt språkopplæring. Dersom eleven ikke makter 
å ta del i opplæringen, er dette et effektivt hinder for retten til tilpasset 
opplæring. 

Hos Danbolt mfl. (2010) hevdes det at det er mulig å ha både en smal 
og bred fortolkning av § 2-8, avhengig av hvordan begrepene om «til-
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passet opplæring» og «vanlig opplæring» forstås. En smal fortolkning 
vil kunne innebære tilfeldige løsninger og raskest mulig overføring til 
ordinær undervisning, mens en bred tolkning innebærer bestemte faglige 
krav til når overføring kan finne sted. Ifølge Danbolt mfl. er det nød-
vendig å gi § 2-8 en vid tolkning for at den skal kunne danne grunnlag 
for et tilbud som gir minoritetsspråklige elever den tilpassete opplærin-
gen som de har rett til etter opplæringslovas § 1-3. Også Rambøll (2011) 
mener at retten til særskilt språkopplæring må ses i lys av retten til til-
passet opplæring, og at dette er det fremste virkemidlet for å sikre at mi-
noritetsspråklige elever får tilstrekkelig utbytte av ordinær opplæring. 
Men hvorvidt intensjonene om tilpasset og likeverdig opplæring reali-
seres i praksis, påvirkes av hvordan lov- og regelverket for særskilt opp-
læring praktiseres lokalt.  

Gjennomføring av tospråklig opplæring på kommunalt nivå 
Som vist i det foregående, har det i liten grad vært gitt bindende føringer 
for gjennomføring av tospråklig opplæring på lokalt nivå. Dette har ført 
til store variasjoner kommuner imellom og til at opplæringen har vært 
lite enhetlig også innenfor den enkelte kommune slik det blant annet blir 
påvist hos Bergan (2014), Bjørkavåg (1990), Hvenekilde (1994), Møn-
nes og Aasen (1999) og Rambøll (2011, 2016).  

I flere av disse arbeidene er oppmerksomheten rettet særlig mot Oslo. 
Kommunen var, slik Bergan (2014) viser, i forkant med språkopplæring 
til minoritetselever ved å ha tilbud både om særskilt norskopplæring og 
undervisning på morsmålet alt tidlig på 1970-tallet. Opplæringen ble 
stadig utvidet, blant annet ble det fra 1983 opprettet tokulturelle klasser 
med et tolærersystem for elever i 1. – 3. klasse. (Mer om opplærings-
modellen i neste kapittel). Begrunnet i økonomi ble tilbudet imidlertid 
redusert til det halve etter bare seks år. Antallet tospråklige lærere i oslo -
skolen ble også nesten halvert. Dette skjedde samtidig med at antallet 
tospråklige elever stadig økte, og at det med M87 var innført en målset-
ting om funksjonelle tospråklighet (jf. Hauge, 1989). I det hele ble det 
brukt mindre og mindre ressurser på undervisning av minoritetselever, 
både i norsk og morsmål. (For en drøfting av dette, se Hvenekilde, 1994; 
Bergan, 2014). Fire år senere fravek kommunen tilrådingen i M87 om 
morsmålsopplæring da det gjennom et bystyrevedtak ble vedtatt at målet 
for undervisningen av minoritetsspråklige elever var at de raskest mulig 
skulle lære norsk. Som pedagogisk metode kunne morsmålet brukes som 
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hjelpemiddel i norsk- og fagopplæring i en overgangsfase. Dette var den 
samme modellen som ble lagt til grunn i utarbeidingen av L97 (jf. Aar-
sæther, 2017).  

I 1997 var det, ifølge Statistisk sentralbyrå, bare 18 prosent av de mi-
noritetsspråklige elevene i Oslo som fikk morsmålsundervisning. I lan-
det for øvrig var tallet 59 prosent i gjennomsnitt (jf. Aasen & Mønnes, 
1999). Også senere undersøkelser (Rambøll, 2011, 2016) viser store for-
skjeller kommuner imellom. Av dataene til Rambøll framgår det også at 
tospråklig opplæring var i stadig tilbakegang. En evaluering av imple-
menteringen av de nye læreplanene for minoritetsspråklige elever i 
LK06 (Rambøll, 2011), viste at bruk av læreplan i grunnleggende norsk 
hadde økt i løpet av læreplanens virketid. Morsmålsplanen var mindre i 
bruk enn tidligere, og det var generelt en tilbakegang i tilbudet om mors-
målsopplæring. Årsaker til tilbakegangen ble oppgitt til å være politiske 
signaler nasjonalt og lokalt om at norskopplæringen skulle prioriteres. 
Dessuten ble opplæringslovens § 2-8 tolket dit hen at det var mulig å 
velge bort morsmålsopplæring. Også mangel på kvalifisert personale og 
stadig variasjon i elevgruppa ble angitt som årsaker til at det ikke ble 
gitt slik opplæring.  

I en senere rapport evaluerte Rambøll særskilt språkopplæring og 
innføringstilbud (Rambøll, 2016).4 Evalueringen inneholder et eget av-
snitt om organisering av morsmålsopplæringen. Av dette framgår det at 
bare 29 prosent av barneskolene og 15 prosent av ungdomsskolene til-
bød morsmålsopplæring til elever som etter kartlegging ble vurdert til å 
ha behov for særskilt språkopplæring. I flere av intervjuene framkom 
det at skolene hadde hatt tilbud om morsmålsopplæring tidligere. Be-
grunnelsene for at de ikke lenger ga tilbudet, var manglende tilgang på 
morsmålslærere og knappe økonomiske ressurser. (For en omtale av rap-
porten, se Holum, 2019.) 

Vaghet og forbehold i offentlige styringsdokumenter åpner, som vi 
har sett, for store variasjoner i tilbud om tospråklig opplæring. Dette do-
kumenteres ytterligere gjennom skoleforskningen som presenteres i 
neste kapittel. 

4 I 2012 fikk § 2-8 i opplæringslova et tillegg som gir kommunene anledning til å or-
ganisere opplæringstilbud for nyankomne elever i egne grupper, klasser eller skoler 
i inntil to år, dersom det anses å være til det beste for eleven.
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Skoleforskning 

Det skulle gå tjue år fra minoritetsspråklige elever begynte å få tilbud 
om morsmålsopplæring til forskere begynte å undersøke hva som 
skjedde i skolen. Fra en beskjeden start med undersøkelser av to opplæ-
ringsmodeller på 1990-tallet, ble det etter hvert et stigende antall forsk-
ningsarbeider. Flere undersøkelser behandler organisering av den to-
språklige opplæringen. I mange av dem blir vilkårene for den tospråklige 
opplæringen belyst gjennom fokus på de tospråklige lærernes arbeids-
betingelser og den rollen de ble tildelt i skolen. Den betydningen ledelse 
har for tilrettelegging av tospråklig opplæring, belyses i noen av under-
søkelsene. Elever inngår som tema i enkelte undersøkelser, men som det 
vil framgå nedenfor, er det bare én som har hatt elevers språklæring som 
eget tema. 

Ulike opplæringsmodeller med rom for tospråklig opplæring  
Den første studien som ga innblikk i tospråklig opplæring i norske klas-
serom, var en undersøkelse Myklebust (1993) foretok av en opplærings-
modell som var i bruk i Oslo kommune over en periode på åtte år fra 
1983 (jf. ovenfor). Intensjonen med modellen var at elever med norsk 
som førstespråk og elever med andre morsmål skulle ha like lærings-
muligheter. I alt 96 klasser på 1. – 3. trinn ble omfattet av ordningen. 
Klassene var satt sammen av én gruppe elever med norsk som morsmål 
og én med elever fra språklige minoriteter med et annet morsmål. Ved 
siden av skolens ordinære fag ble det undervist i norsk som andrespråk 
og morsmål for språklige minoriteter. Til sammen fikk klassene en til-
leggsressurs på 13 timer. Ti av timene skulle brukes til tospråklig fag-
opplæring, og i matematikk og o-fag (samfunnsfag, naturfag og heim-
stadlære) ble det undervist på begge gruppenes førstespråk ved bruk av 
et tolærersystem. (For omtale av modellen se også Bjørkavåg 1990). 

Forskningsprosjektet til Myklebust, som omfattet observasjoner i 17 
klasser der urdu og norsk var undervisningsspråk, hadde som mål å be-
lyse hvordan undervisningen ble gjennomført og om intensjonen om like 
læringsmuligheter ble oppfylt. Gjennomgående viste observasjonene at 
svært lite av opplæringen foregikk på urdu. De norskspråklige lærerne 
formidlet fagstoffet, mens funksjonen til de tospråklige lærerne var å gi 
korte forklaringer på urdu eller å oversette enkeltord. Dette mønsteret i 
språkbruk gjentok seg også i klassesamtaler. Urdu var nesten ikke i bruk. 
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Elevutsagn på norsk ble ikke oversatt. Heller ikke skriftlig var det bruk 
av urdu i klasserommet, og alle lærebøkene var på norsk. Med norsk-
språklig dominans på alle områder ble de tospråklige lærernes kompe-
tanse dårlig utnyttet, og elevene fikk liten mulighet til å bruke og vide-
reutvikle morsmålet. Det viste seg også at det gjennomgående var store 
forskjeller i elevaktivitet. Elever med norsk som morsmål uttalte seg 
dobbelt så ofte som de urdutalende elevene. De førstnevnte hadde også 
langt flere egne initiativ til samtaler, de sistnevntes ytringer var i hoved-
sak i form av responser. Myklebust påviste også at rammebetingelsene 
for de tokulturelle klassene stadig endret seg. Da prosjektet ble igangsatt, 
var det gitt klare retningslinjer for hvordan timene skulle disponeres, 
men etter hvert ble det åpnet for at skolene kunne bruke ressursen flek-
sibelt. Dette førte til at timer som tidligere ble brukt til tospråklig opp-
læring, etter hvert ble overført til opplæring i og på norsk. Ifølge Hve-
nekilde (1994) vakte den tokulturelle klassemodellen stor interesse, og 
som et resultat av samarbeid mellom Oslo kommune og Europarådet ble 
det utarbeidet en rapport der prosjektet omtales som vellykket. Men som 
det framgår av analysen til Myklebust, ble intensjonene med modellen 
bare delvis oppfylt. 

En annen modell for tospråklig opplæring enn den som er nevnt over, 
kan være å opprette klasser der alle elevene har et annet felles morsmål 
enn norsk. En slik modell ble blant annet brukt i klasser med urdutalende 
elever i Oslo. Modellen ble også brukt på en barneskole i en annen by på 
Østlandet der elever med tyrkisk som morsmål ble samlet i én klasse fra 
da de startet på skolen og ble undervist av både tyrkiskspråklige og norsk-
språklige lærere. Med tanke på integrering i ordinært skoletilbud fikk de 
også noe undervisning i ordinære klasser med undervisning bare på norsk. 
Da elevene gikk i sjette klasse, gjennomførte Bøyesen (1997) en studie 
der hun søkte svar på hvilket faglig og språklig utbytte elevene hadde av 
å gå i en klasse der alle hadde samme språkbakgrunn. Klassen ble fulgt 
over en lengre periode, og innholdet i det pedagogiske tilbudet ble kartlagt. 
Bøyesen kartla også elevenes generelle språkferdigheter på begge språk 
og deres lese- og skriveferdigheter på norsk.5 Noen av elevene ble vurdert 
til å ha lærevansker, testresultatet for de øvrige lå litt under gjennomsnittet 
for aldersgruppa. For øvrig viste resultatene at det var godt samsvar mel-

5 Tester som ble brukt var blant annet tyrkisk og norsk versjon av WISC-R og Carls-
tens leseprøver.
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lom elevenes ferdigheter i de to språkene, og Bøyesens vurdering var at 
den tospråklige opplæringsmodellen samlet sett hadde vært vellykket.  

En tredje modell som la til rette for utbredt bruk av tospråklig opp-
læring, presenteres i rapporten «Læring i en flerkulturell skole» (Palm 
& Lindquist, 2009). Modellen ble anvendt ved Tøyen skole i Oslo der 
95 prosent av elevene hadde et annet morsmål enn norsk, og ca. 80 pro-
sent fikk tospråklig opplæring.6 De tospråklige lærerne ved skolen hadde 
en mye sterkere posisjon i lærerkollegiet enn det som er vanlig i norsk 
skole. De utgjorde nesten halvparten av lærerstaben, de hadde formell 
kompetanse, og de arbeidet både som ordinære faglærere, morsmålslæ-
rere og tospråklige faglærere, mange av dem var kontaktlærere. For å 
utnytte de tospråklige ressursene best mulig ble undervisningen gitt i al-
dersblandede klasser. Opplæringen ble tilrettelagt slik at en stor del av 
elevene fikk den første lese- og skriveopplæringen på morsmålet. Munt-
lig morsmål var utgangspunktet for opplæringen. Samtidig ble det ar-
beidet muntlig med norsk, og etter en tid kunne elevenes skriftspråklige 
ferdigheter overføres til norsk. Elever fra språkgrupper der skolen hadde 
tospråklige lærere, fikk tospråklig fagopplæring gjennom alle skole-
årene.7 En forutsetning for gjennomføring av opplegget var at skolen 
hadde utarbeidet tydelige læringsmål for elevene både i norsk, morsmål 
og andre fag. Palm og Lindquist mente at modellen som ble valgt, var 
en god løsning på bakgrunn av elevgrunnlaget ved skolen. De pekte også 
på at modellen i stor grad er forskningsbasert og kan støtte seg til un-
dersøkelser av minoritetselever og skoleprestasjoner (Cummins, 2000; 
Thomas & Collier, 1997). Modellen var forankret i skolens ledelse og 
hadde bred støtte fra lærerne, skolens driftsstyre og skolens foreldreut-
valg, men den brøt med vanlig praksis i osloskolen. Modellen ble ikke 
videreført da skolen fikk ny ledelse i 2011, og Utdanningsetaten i Oslo 
besluttet å overføre de aller fleste av de tospråklige lærerne til andre sko-
ler i kommunen der de ble ansatt som morsmålslærere. 

Gjennomgående har det vært lite morsmålsopplæring i Oslo. I en 
oversikt fra Utdanningsetaten i 2009 framgikk det at antall morsmåls-

6 Første gang skolen hadde tatt i bruk en modell for tospråklig opplæring var i 2003. 
Etter en evaluering, ble modellen justert fra skoleåret 2007/2008, som var året Palm 
og Lindquist foretok sin evaluering.

7 En masteroppgave (Sahar, 2008) indikerer at tospråklig opplæring basert på en slik 
opplæringsmodell, kan bidra til at elevene blir engasjert i undervisningen, og at de 
forstår fagstoffet bedre.
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lærere ved skolene varierte mellom ingen og elleve. Noen av skolene 
med ingen eller svært få morsmålslærere hadde et stort antall minori-
tetsspråklige elever (jf. Ryen, 2009). At mange elever ikke fikk tospråk-
lig opplæring, ble også påvist i en kasusstudie gjennomført ved tre 
grunnskoler, to i Oslo, én i en større landkommune (Ryen, Wold & Pas-
toor, 2005, 2009). Ved de to osloskolene som inngikk i studien, ble det 
gitt tilbud om tospråklig opplæring i bare to av de henholdsvis 25 og 35 
språkene som fantes blant elevene.8 Ingen av skolene tilbød elevene mer 
enn to timer undervisning i uka, men ved den tredje skolen var det to-
språklige lærere for elever fra åtte av ni språkgrupper. At skolen kunne 
gi tilbud i så mange språk, hadde sammenheng med organiseringen på 
kommunenivå. Kommunen ansatte de tospråklige lærerne, og de delte 
på ressursene. Lærerne arbeidet ved flere skoler, men i motsetning til 
det som ofte er tilfelle, var alle lærerne tilknyttet en hovedskole der de 
hadde faste arbeidsplasser, de underviste i faste grupperom og deltok i 
personalaktiviteter på lik linje med de øvrige lærerne. Skolen i den ak-
tuelle studien hadde tospråklig opplæring som ett av sine hovedområder. 
Opplæringen ble tematisert og drøftet, og det var tema på planleggings-
dager. Ledelsen ved skolen ga uttrykk for at elevenes morsmål var et 
viktig grunnlag for læring. I undersøkelsen inngikk observasjoner og in-
tervjuer med 20 elever, hvorav elleve fikk tospråklig opplæring. Te-
maene var knyttet til elevenes egne erfaringer med bruk av morsmål og 
norsk. Alle syntes å ha et sterkt forhold til begge språkene, men dataene 
viste klar sammenheng mellom tospråklig undervisning og bruk av 
morsmål også utenfor klasserommet.9  

Hvordan skoler kan tilrettelegge for tospråklig undervisning, belyses 
også gjennom Vedøys studier av ledelse i flerkulturelle skoler der det 
også inngår kasusstudier av tilrettelegging for tospråklig undervisning 
ved to skoler, kalt Brage og Skog (Vedøy, 2008, 2017). Ved begge sko-
lene hadde om lag 20 prosent av elevene språklig minoritetsbakgrunn, 
og de elevene som hadde behov for det, fikk tilbud om tilrettelagt un-
dervisning gjennom fagene norsk som andrespråk og morsmål for språk-

8 Undersøkelsen inngikk som del av et større samarbeidsprosjekt mellom Norge og 
Nederland der dataene ble samlet inn skoleåret 1999-2000 (Bezemer, Sjaak, Pastoor, 
Ryen & Wold, 2004).

9 Denne undersøkelsen samt undersøkelsene til Myklebust (1993) og Palm & Lind-
quist (1998), er også omtalt i Ryen (2010) og Svendsen, Ryen & Ims (2020). Bøye-
sen (1997) er omtalt i Ryen (2010). 
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lige minoriteter samt tospråklig fagopplæring. Ved begge skolene var 
det en lærer som hadde spesielt ansvar for tospråklig og flerkulturell 
opplæring.  

Ved Brage var det seks tospråklige lærere som gjennomførte den to-
språklige opplæringen, og skolen arbeidet systematisk for å lage rutiner 
og utvikle materiell for denne opplæringen. Elevene ble kartlagt, også 
på morsmålet der det var kvalifisert personale som kunne gjennomføre 
det. Alle lærerne ved skolen hadde tilknytning til et team, og de tospråk-
lige lærerne samarbeidet med klassens kontaktlærere. De tospråklige læ-
rerne deltok også i arbeidet med å utarbeide individuelle planer for ele-
ver som fikk opplæring i norsk som andrespråk og tospråklig 
fagopplæring. For å skape en felles forståelse for opplæringen og ele-
venes behov hadde skolen arrangert forelesninger for hele personalet, 
og tospråklige lærere ble benyttet som nøkkelpersoner. Lærerne mente 
at den tospråklige opplæringen ble tatt på alvor, og de fortalte at de følte 
seg som en del av personalet ved skolen. Vedøys vurdering var at skolen 
hadde en god samarbeidskultur.  

Ved Skog var det tolv språkgrupper som fikk tospråklig opplæring 
og tilsvarende antall tospråklige lærere. Også her ble det arbeidet syste-
matisk med opplæringen. Skolen kartla elevene og hadde utformet le-
setester for hvert årstrinn, disse var også oversatt til de ulike morsmå-
lene. På årlige møter mellom tospråklige lærere, lærere i norsk som 
andrespråk og kontaktlærere ble det utarbeidet planer for oppfølging av 
den enkelte elev og fordeling av ansvarsområder. De tospråklige lærerne 
hadde imidlertid ikke tilknytning til noen av teamene på skolen, og de 
deltok ikke på personalmøter. Samarbeidet lærere imellom fungerte hel-
ler ikke optimalt. Noen av kontaktlærerne så ikke poenget med å sam-
arbeide med tospråklige lærere, og de på sin side ga uttrykk for at de 
følte at de ikke stilte på like fot med kontaktlærerne. De tospråklige læ-
rerne var likevel fornøyde med Skog og mente at det var den skolen i 
kommunen som gjorde mest for å tilrettelegge tospråklig undervisning. 
Men de hadde lite til overs for tospråklig fagopplæring, som ble omtalt 
som «salatundervisning». Dette ble relatert til at lærerne arbeidet ved 
flere skoler, én av dem på så mange som tolv fordelt på fire kommuner, 
og flere hadde ansvar for opplæring i ulike fag på alle trinn fra 1. – 10. 
klasse. 
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Tospråklig opplæring – lite integrert i skolens arbeid  
Som det har framgått, følte lærerne ved begge skolene i Vedøys under-
søkelse seg ivaretatt ved de aktuelle skolene, men mange tospråklige læ-
rere er i en annen situasjon. Av intervjuer med tospråklige lærere går det 
fram at skoler ofte gjør svært lite for å legge til rette for tospråklig opp-
læring (Mousavi, 2006; Valenta, 2009; Valenta & Berg, 2009). Lærernes 
kompetanse blir lite anerkjent og utnyttet, og de gis liten mulighet til 
samarbeid med andre lærere. Dette fører til at mange tospråklige lærere 
føler seg isolert og marginalisert. Valenta (2009) peker på at en vesentlig 
hindring for integrering og samarbeid er at de tospråklige lærerne, må 
dele arbeidstida si mellom flere skoler. De er «travelling teachers» som 
Valenta kaller dem. 

«Ambulating teachers» er betegnelsen Dewilde bruker i en bredt an-
lagt kasusstudie som hadde som mål å bidra til bedre forståelse av pe-
dagogiske utfordringer og muligheter knyttet til tospråklige læreres sam-
arbeid med andre lærere i opplæringen av nyankomne elever (Dewilde, 
2013). De to lærerne som inngikk i studien, ambulerte ikke bare mellom 
de tre skolene hver av dem var tilknyttet, de ambulerte også mer enn 
andre lærere innenfor den enkelte skole. Oftere enn andre måtte de for-
flytte seg mellom ulike klasserom, grupperom og teamrom. De måtte 
også kontinuerlig veksle mellom ulike fag, de underviste på flere ulike 
klassetrinn og var i kontakt med mange lærere. For å komme tett på det 
tospråklige arbeidet anvendte Dewilde en metode hun omtalte som dis-
kursiv skygging. Det vil si at hun fulgte de to lærerne tett hele skoledager 
igjennom over lengre perioder. Hun observerte dem og tok lydopptak 
av samspillet deres med andre lærere både i undervisningssituasjoner 
og ved formelle møter og mer uformelle samtaler, samt av samtaler de 
hadde med elever og foreldre og også med henne selv.  

Forutsetningene for undervisningen og måten den ble gjennomført 
på, var ulik for de to lærerne. Den ene læreren, Mohammed, underviste 
ungdomsskoleelever med somalisk bakgrunn som hadde mangelfull sko-
legang fra tidligere. Han underviste på alle tre trinn, for det meste inne 
i klasser som støttelærer i grunnleggende norsk, engelsk og naturfag, 
uten å ha fagutdannelse for noen av disse fagene. Et eksempel fra natur-
fag i 10. klasse viser at dette skaper utfordringer, spesielt når faglærer 
ikke har kunnskaper om tospråklig opplæring. Ansvaret for at Moham-
meds tospråklige elever skulle tilegne seg pensum ble overlatt til ham. 
I klassen søkte han å gi nøyaktig gjengivelse av det faglæreren sa, gjen-
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nom hvisking. Gjengivelse ble også vanskeliggjort av at naturfag på 
dette nivået var for avansert for elevene, og at deler av stoffet var for 
spesialisert for Mohammed. Utfordringer i undervisningen ble aldri drøf-
tet av de to lærerne. I det hele samtalte de lite, og Mohammed var ikke 
informert om opplegget for timene. Dette hadde konsekvenser for mu-
lighetene til å tilpasse undervisningen til de tospråklige elevenes behov, 
og det ble lite sammenheng i opplæringen.  

Den andre læreren, Maryam, var tilknyttet en barneskole der hun un-
derviste arabisktalende elever med adekvat skolegang fra de landene de 
kom fra. Elevene ble alltid undervist utenfor klasserommet. Dette samt 
at undervisningen i barneskolen er mindre fagspesifikk enn i ungdoms-
skolen, gjorde at Maryam sto friere enn Mohammed til å utforme sin 
egen undervisning. Hun hadde dessuten høyere utdanning og solide kva-
lifikasjoner som språklærer. Dette ga trygghet, og førte til at hun gikk 
inn i forhandlinger med andre lærere om elevenes språkopplæring og 
lærernes ansvarsområder. Hun søkte å knytte undervisningen sin til det 
som ble undervist i klassene, og i samarbeid med lærere i grunnleggende 
norsk utviklet hun tospråklig materiell for slik å skape sammenheng i 
elevenes opplæring. Dette så likevel ikke ut til å føre til at lærerne fikk 
en felles forståelse for hvordan de skulle ivareta elevenes opplærings-
behov. Maryam ble stående nokså alene i arbeidet sitt, og Dewilde 
(2013) fant at både for Maryam og Mohammed var samarbeidet med 
andre lærere fragmentert og manglet kontinuitet.  

Vilkår for samarbeid mellom tospråklige lærere og klasselærere var 
også tema for en undersøkelse gjennomført av Fjeld og Spernes (2015). 
Dataene deres var knyttet til et prosjekt ved en barneskole som hadde 
som mål å øke læringsutbyttet for de minoritetsspråklige elevene, og der 
skolen for å oppnå dette hadde gjennomført noen strukturelle endringer 
i undervisningsopplegget. Deltakerne i prosjektet var fire klasselærere 
og tre tospråklige lærere på 5. trinn der seks av i alt 32 elever hadde ved-
tak om særskilt norskopplæring og også fikk tospråklig fagopplæring. 
Opplæringen ble forsterket ved at de tospråklige lærerne fikk økt time-
ressurs gjennom hele skoleåret, og timeplanen ble tilrettelagt slik at det 
skulle gi bedre mulighet for lærersamarbeid. Istedenfor to – tre timer to-
språklig undervisning per uke, ble undervisningen nå konsentrert i seks 
perioder på fire uker. Dermed fikk de tospråklige lærerne hele dager på 
skolen med muligheter for å arbeide i team før og etter undervisningen. 
I hver periode ble det undervist i et tverrfaglig tema, og de tospråklige 
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lærerne deltok hovedsakelig sammen med klasselærerne i ulike klasse-
grupper. Dataene, som ble innhentet gjennom observasjoner og inter-
vjuer, viste at alle lærerne hadde et stort engasjement for elevene. De 
hadde felles mål for arbeidet, og det var gode relasjoner mellom dem. 
På teammøter vekslet lærerne på å ta ordet og fortelle om sine erfaringer 
med undervisningen. Men det var likevel ikke et jevnbyrdig arbeidsfel-
lesskap. De tospråklige lærerne deltok ikke i planlegging av undervis-
ningen. Drøftinger av dette foregikk mellom klasselærerne, de tospråk-
lige lærerne ble informert om hva som skulle gjøres, og hvordan det 
skulle gjennomføres. I klassen var det klasselæreren som hadde ansvar 
for undervisningen, mens den tospråklige læreren ga støtte til «sine» ele-
ver enkeltvis. Det var ingen eksempler på at tospråklige lærere tok eller 
ble oppfordret til å ta selvstendige initiativ overfor klassen. 

Mangel på jevnbyrdighet mellom tospråklige lærere og klasselærere 
ble også påvist i en undersøkelse de to forskerne gjennomførte fem år 
senere, der de ville undersøke hvordan tospråklige lærere ble anerkjent 
i skolen (Spernes & Fjeld, 2020). Data ble samlet inn gjennom observa-
sjoner av undervisning og intervjuer med åtte tospråklige lærere. Ana-
lyse av dataene ble foretatt ut fra tre kategorier: de tospråklige lærernes 
muligheter for å delta i skolens virksomhet, deres tilgang til relevant in-
formasjon og læringsressurser og deres forhold til kollegaer, elever og 
foreldre. Som lærere i undersøkelser vi har sett på tidligere, var også 
disse lærerne tilknyttet flere forskjellige skoler, og dette begrenset mu-
ligheten deres for kontakt med andre lærere. De hadde også liten tilgang 
til bøker eller annet undervisningsmateriell. Arbeidsdagene deres var 
ofte uforutsigbare da klasselærere eller elever på øyeblikks varsel kunne 
be dem om å gjennomføre noe annet enn det de hadde forberedt seg på. 
Gjennomgående syntes samarbeidet mellom klasselærere og tospråklige 
lærere å være dårlig organisert og karakterisert av tilfeldigheter. Obser-
vasjonene og intervjuene indikerte også at andre lærere i liten grad tok 
hensyn til meningene deres, og at kompetansen deres var lite anerkjent. 
De opplevde imidlertid at de hadde et godt forhold til elever og foreldre, 
og at de ble anerkjent av dem.  

Også i en intervjuundersøkelse blant fire norsklærere og fire mors-
målslærere (Sørdal, 2021) kom det fram at lærerne samarbeidet lite, på 
tross av at de framhevet betydningen av samarbeid. Det ble pekt på at 
tilknytningen til flere skoler og mye reisetid begrenset muligheter for 
kontakt lærere imellom. Atroshi m.fl. (2020) fant gjennom prosjektet 
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«Erfaringsbasert språkdidaktikk» at tospråklige lærere i hovedsak ble 
behandlet som perifere og dermed som mindreverdige lærere. Men læ-
rerne hadde likevel en avgjørende funksjon som språklig og faglig støtte 
for elevene, slik det ble påvist gjennom flere eksempler. I en undersøk-
else med fokus på inkludering av tospråklige elever med arabisk som 
morsmål i norskundervisningen, viser Reda (2020) at de fire tospråklige 
elevene som inngikk i undersøkelsen, deltok aktivt i den tospråklige un-
dervisningen som var tilpasset deres nivå i språk og innhold. Men det 
var svært lite samarbeid mellom tospråklige lærere og norsklærere, og 
norsklærerne la heller ikke til rette for at elevene kunne dra nytte av 
morsmålet i deres timer. 

Vanskeligheter med å få til et godt samarbeid lærere imellom, ble 
også rapport av Rogne (2017) som intervjuet sju tospråklige lærere. 
Rogne som selv arbeider ved en PPT-tjeneste, rettet også oppmerksom-
heten mot at tospråklige lærere er en ressurs skoler burde utnytte når de 
skal samarbeide med PPT om tilrettelegging av opplæring for tospråk-
lige elever. Hennes erfaring er at tospråklige lærere ikke trekkes inn i 
dette arbeidet, og av de sju lærerne i undersøkelsen hennes, var det bare 
én som hadde hatt kontakt med PPT, og da ble hun brukt som tolk. Lite 
eller manglende samarbeid mellom PPT og tospråklige lærere har tidli-
gere blitt påvist gjennom en større spesialpedagogisk undersøkelse 
(Hauge, 1988, 1989). Ett av de andre funnene i Hauges undersøkelse 
var at tospråklige elever med spesialpedagogiske tilbud fikk mindre 
morsmålsopplæring enn de ville ha fått i ordinær undervisning. 

Ledelse i skoler med tospråklig opplæring  
I tidligere refererte studier har vi sett eksempler på skoler der ledelsen 
har arbeidet aktivt for å legge til rette for tospråklig opplæring (Fjeld & 
Spernes, 2015; Palm & Lindquist, 2009; Ryen m.fl., 2005, 2009; Vedøy, 
2008). Men som vist i flere undersøkelser, jf. s. 16 f, kan det være store 
variasjoner fra kommune til kommune og mellom skoler.  

Et eksempel på at skoleledelse gjør lite for å legge til rette for to-
språklig opplæring ved egen skole, og at de kjenner lite til de tospråklige 
lærerne, vises i en undersøkelse Spernes og Fjeld (2017) gjennomførte 
i en stor bykommune. Fokus for undersøkelsen var sammenhengen mel-
lom skolelederes kunnskap om og forståelse for skolens tospråklige fag-
opplæring, og hvordan det ble tilrettelagt for at de tospråklige lærerne 
kunne delta i skolens læringsfellesskap. Informanter var skolesjefen, 
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seks ungdomsskolerektorer samt rektoren som hadde et overordnet an-
svar for organisering av tospråklig opplæring i kommunen. Alle rekto-
rene ga uttrykk for positive holdninger til de tospråklige lærerne og 
mente at de på grunn av sine språk- og kulturkunnskaper var en ressurs 
både for elever, foreldre, lærere og skolens ledelse. Det som ble spesielt 
framhevet, var at det var en styrke å ha tospråklige lærere som kunne 
bidra med oversettelser og hjelpe til med å forstå forskjeller mellom kul-
turer, men dataene tyder på at rektorene i liten grad kjente til den to-
språklige fagopplæringen ved skolen. De var usikre både på hvilke 
språkgrupper skolene hadde, hvor mange elever som fikk tospråklig fag-
opplæring, hvor mange tospråklige faglærere de hadde, og lærernes stil-
lingsprosent og kompetanse. Rektorene hadde heller ikke oversikt over 
hvor opplæringen foregikk, de fleste sa at de trodde at det både var inne 
i klassen og på grupperom. Bare én av rektorene sa at de tospråklige læ-
rerne hadde egen arbeidsplass ved skolen. Rektorene var usikre på om 
de tospråklige lærerne hadde tilgang til skolens og klassenes lærings-
plattformer på nett. Bare én av skolene hadde tospråklig fagopplæring 
som tema på teammøter. De tospråklige lærerne deltok ikke på teammø-
ter eller i utviklingsarbeid. Rektorene sa at de ønsket at lærerne skulle 
delta, men de visste lite om hvilke føringer som gjaldt for lærernes sam-
arbeidstid i kommunen. Selv hadde de gjort lite for å sørge for at lærerne 
kunne delta i læringsfellesskapet. Manglende integrering av de tospråk-
lige lærerne ble relatert til begrensede ressurser og kommunens organi-
sering av det tospråklige opplæringstilbudet.  

Svikt i organisering på kommunenivå og ledelse ved den enkelte 
skole fører i mange tilfelle til dårlig utnyttelse av tilgjengelig tospråklige 
ressurser. For andre kommuner er situasjonen den at de ikke har tilgang 
til tospråklige lærere.  

Nettbasert tospråklig opplæring 
For å kompensere for mangelen på tospråklige lærere startet NAFO i 
2017 et prøveprosjekt, kalt Fleksibel opplæring (jf. NAFO, 2024), der 
det ble gitt tospråklig fagopplæring på norsk og arabisk, somali eller tig-
rinja gjennom samarbeid mellom tospråklige lærere som underviste via 
nettet og elevenes stedlige faglærere. Tilbudet gjaldt i matematikk og 
naturfag for elever på 8. og 9. trinn. Fra høsten 2018 ble prosjektet vi-
dereført i en toårig pilot, og opplæring ble gitt også til elever i videregå-
ende skole og grunnskoleopplæring for voksne. Fra 2023 gis det også 
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tilbud om støtte i matematikk på ukrainsk. Opplæringen følger en års-
plan som ivaretar en faglig progresjon, som den lokale læreren oppford-
res til å følge opp og knytte til egen undervisning. Lærerne kan melde 
sine elever på inntil tre undervisningsøkter i matematikk og inntil tre i 
naturfag per uke. I tillegg kan lærerne bestille time med nettlærer til sine 
elever knyttet til utvalgt tema. Fra skoleåret 2020/2021 har tilbudet blitt 
en varig ordning. Året før var det gjennomført en evaluering av prosjek-
tet (Haave, Hartveit & Randen, 2019). Dataene ble innhentet gjennom 
intervjuer med skoleledere og stedlige lærere og gjennom spørreskje-
maer og intervjuer blant elever. I evalueringen framgikk det at infor-
mantene mente at innholdet på plattformen og nettundervisningen la opp 
til veksling mellom elevenes morsmål og norsk, og at dette bidro til at 
kunnskaper ble overført fra morsmålet til norsk. De lokale lærerne er-
farte at elevene fikk bedre ordforråd på norsk, og flere pekte på at pro-
sjektets fokus på begrepsinnlæring var viktig for læringsutbyttet. Noen 
lærere ga uttrykk for at nettlærerne var ressurspersoner som de kunne 
samarbeide med om fag og progresjonen til enkeltelever. I spørreunder-
søkelsen ble elevene bedt om å svare på hvilke erfaringer de hadde med 
undervisningen, og hvilken nytte de mente de hadde hatt av den. Av de 
73 elevene som besvarte undersøkelsen, opplevde flertallet at de hadde 
hatt godt utbytte av å delta i Fleksibel opplæring. De mente at de hadde 
forbedret ordforrådet sitt i norsk, og at de forsto mer av det faglige inn-
holdet. Dette ga økt mestringsfølelse og virket positivt på motivasjonen 
for å lære. Noen sa også at de hadde lært mer av morsmålet sitt gjennom 
tospråklig fagopplæring. Intervjuene med elevene viste at det ga trygghet 
å få undervisning av en person som snakket deres eget språk. Forskerne 
fant imidlertid at muligheter for læringsutbytte ikke var fullt utløst i alle 
skolene og mente at det blant annet var behov for å styrke den individu-
elle tilpasningen og gjennomføre systematisk kartlegging av elevene. 
Det ble også påpekt at det bør være klarere retningslinjer for hvordan 
Fleksibel opplæring skal brukes i sammenheng med klasseromsunder-
visningen. 

Forskning og forskningsbehov 

Som artikkelen har vist, finnes det en rekke forskningsarbeider som gir 
innblikk i skolers organisering av tospråklig opplæring og arbeidsvilkår 
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for tospråklige lærere. Forskningen har imidlertid i liten grad fokusert 
på elever som aktører i den tospråklige opplæringen, og undersøkelsen 
til Myklebust (1993) er den eneste større undersøkelsen med data fra 
klasserommet. 

Fra politisk hold etterlyses ofte studier som kan fastslå effekter av 
opplæringstilbud til minoritetsspråklige elever, og i 2019 fikk Nordisk 
institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning (NIFU) og 
Fagbevegelsens senter for forskning, utredning og dokumentasjon (Fafo) 
i oppdrag å undersøke muligheten for å gjennomføre studier som måler 
effekten av slik opplæring (Lødding mfl., 2020). For å finne svar på dette 
undersøkte forskerne fire ulike modeller som brukes i opplæring av ny-
ankomne minoritetsspråklige elever: fleksibel opplæring, kombinasjons-
klasser for elever som har kommet til Norge i sen skolealder, segregert 
versus integrert oppstart på barne- og mellomtrinn samt egne studieløp 
i studiespesialisering for minoritetsspråklige elever. Forskerne konklu-
derer med at effektstudier ikke er å anbefale fordi premissene for å gjen-
nomføre slike studier ikke er til stede. Blant annet ble det pekt på at ele-
vene har ulik alder, ulik utdanningsbakgrunn og ulike livserfaringer. 
Dessuten er det store lokale variasjoner i hva slags opplæringstilbud de 
får, og en hovedutfordring for en effektevaluering vil være å finne kon-
trollgrupper, det vil si tilsvarende grupper som ikke har mottatt samme 
opplæringstilbud. Lignende synspunkter finnes hos Haave mfl. (2019) 
som dessuten sier at det er store metodiske problemer knyttet til å eva-
luere læringsutbytte av et undervisningsopplegg siden dette ikke kan 
isoleres fra annen opplæring elevene får. Men vi trenger mer forskning 
som kan gi kunnskapsgrunnlag for opplæringstilbud for minoritetsspråk-
lige elever. Lødding mfl. (2020) påpeker behov for både kvantitative 
studier som kan gi oversikt over hva slags tilbud som gis til nyankomne 
elever og kvalitative studier som kan utforske hvordan ulike undervis-
ningsformer kan bidra til at elever opplever trivsel, mestring, motivasjon 
og læring. De mener at for at en skal oppnå mest mulig innsikt, bør slike 
studier ikke være avgrenset til «beste praksis»-studier, men utforske 
bredden av forskjeller som finnes i dagens organisering og innhold i un-
dervisningen. En breddeundersøkelse har blitt fulgt opp med prosjektet 
Forskning på opplæringstilbudet for nyankomne elever (Lødding mfl., 
2023), der det ble fokusert på hva som kjennetegner gode opplærings-
tilbud for nyankomne elever. Bare fire av de ti kasusskolene i prosjektet 
har tospråklige lærere eller assistenter. Ansatte ved disse skolene gir ut-
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trykk for at de anser de tospråklige lærerne som en ressurs. Et kapittel i 
rapporten omhandler andrespråksdidaktiske praksiser, her vises det ek-
sempler på undervisningsopplegg der elevene får mulighet til å bruke 
sine flerspråklige ressurser.10 Med bakgrunn i forskningen presentert i 
denne artikkelen mener jeg det også bør gjennomføres studier rettet spe-
sielt mot tilbud om tospråklig fagopplæring, både best-praksis studier 
og studier som følger enkeltelever gjennom opplæringen, kan gi økt for-
ståelse for hvordan elever gjennom bruk av morsmålet kan tilegne seg 
fagkunnskaper.  

Avsluttende betraktninger  

Som det framkommer i denne forskningsoversikten, har det i Norge vært 
vist politisk vilje til å gi tospråklig opplæring til minoritetsspråklige ele-
ver, om enn i varierende grad. Men som påvist i analyser av offentlige 
dokumenter, har de politiske signalene gjennomgående vært uklare og 
har ført til store variasjoner i opplæringstilbudet. Vi har også sett at det 
de siste tiårene har vært stadig nedgang i tilbudene, og særlig for ren 
morsmålsopplæring. Men også tospråklig fagopplæring har vært lite 
brukt, slik det også pekes på i Regjeringens integreringsplan 2019 – 
2022 (Kunnskapsdepartementet, 2018) der regjeringen uttrykker ønske 
om å øke bruken av denne opplæringen, og «vil iverksette tiltak for å 
øke bevisstheten om nytten av tospråklig fagopplæring og øke kunnskap 
om denne rettigheten. Arbeidet skal rette seg mot skoleeier, ledere, for-
eldre og elever». (At lærere er utelatt, må vel anses som en glipp.) Forsk-
ning referert i denne artikkelen understøtter at det er stort behov for 
kunnskaper om tospråklig opplæring i norsk skole. Regjeringens strate-
giplan synes imidlertid å inneholde et beskjedent politisk mål. Som 
denne forskningsoversikten har vist, er rammene for den tospråklige 
opplæringen uklare, og tilbudet lite omfattende. Dette skulle tilsi at en 
reell styrking av den tospråklige opplæringen krever endringer i organi-
seringen av opplæringen både på kommunalt nivå og ved den enkelte 
skole. Det er også nødvendig at all utdanning for lærere og skoleledere 
omfatter tospråklig opplæring både i teori og praksis. Det er dessuten 

10 Sluttrapport fra prosjektet Forskning på opplæringstilbudet for nyankomne elever 
forelå i mai 2024 (Lødding m.fl., 2024).
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behov for større anerkjennelse av de tospråklige lærernes kompetanse 
og en bedring av ansettelsesforholdene deres, slik at de i større grad får 
mulighet til å bidra til at minoritetsspråklige elever får den tilpassede 
opplæringen de har rett til. 
 
Forskningsoversikten er utarbeidet på oppdrag fra NAFO, som del av 
et samarbeidsprosjekt mellom NAFO og Fortbildningsavdeligen för sko-
lans internasjonalisering ved Universitetet i Uppsala. Formålet med 
prosjektet var å utvikle kompetanse og nettverk innen tospråklig opplæ-
ring. Takk til Helene Fulland, Solveig Berg Johnsen og Sigridur 
Vilhjalmsdottir for nyttige kommentarer. 
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Sammendrag  

Denne artikkelen handler om hvordan et utvalg lærere ivaretar en bimo-
dal og tospråklig undervisning av døve og hørselshemmede elever som 
har norsk tegnspråk som ett av sine språk. Datamaterialet er fra tre kom-
munale skoler som har et tegnspråklig opplæringstilbud. Skolene har or-
ganisert opplæringstilbudet på ulike måter. Noen har tegnspråklige og 
talespråklige elever i ulike avdelinger, mens andre har dem i samme 
klasse. I denne artikkelen baseres analysen primært på individuelle in-
tervjuer med tolv lærere, men suppleres med feltnotater basert på obser-
vasjoner av lærernes undervisning. Analysene viser at lærerne beskriver 
noen pedagogiske praksiser som er særegne i den forstand at de ivaretar 
en tospråklig bimodal undervisning mellom norsk og norsk tegnspråk, 
de differensierer læremateriell og aktiviteter til elevenes språklige og 
kulturelle ståsted, og de fasiliterer kommunikativ og emosjonell støtte 
til enkeltelever og klassefellesskapet. Lærerne har som mål at det etab-
leres inkluderende læringsmiljø hvor både tegnspråklige og talespråklige 
elever har anledning til å oppleve faglig mestring, tilhørighet til felles-
skapet og anerkjennelse av sin egen og hverandres egenart. 
 
Nøkkelord: døve og hørselshemmede elever, tegnspråk, tospråklig, bi-
modal, multimodal, transspråking, inkludering  
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Abstract 

This article explores how a sample of teachers follows a bimodal and 
bilingual teaching practice for deaf and hard of hearing pupils who have 
Norwegian sign language as one of their languages. The data material 
has been collected from three mainstream municipal schools that have 
a signing section and a teaching programme for deaf and hard of hearing 
pupils. The schools have organised the signing sections in various ways: 
Some separate spoken and sign-language pupils and place them in dif-
ferent classes and departments, while others have them in the same class. 
The data material has been collected through observation of the teaching 
and subsequent interviews with twelve teachers. The analysis of the in-
terview data finds that the teachers describe their pedagogical approach 
as being a bimodal bilingual teaching practice between Norwegian and 
Norwegian sign language, differentiating the teaching material and 
learning activities for academic mastering, and facilitating communica-
tive and emotional support for both sign-language and hearing pupils. 
All in all, this contributes to establishing an inclusive learning environ-
ment where both spoken and sign-language pupils have the opportunity 
to experience mastering, belonging and acknowledgement of their own 
and others’ intrinsic value.  

 
Keywords: Deaf and hard of hearing pupils, sign language, bilingual, 
bimodal, multimodal, translanguaging, inclusion 

Innledning  

I dag velger flesteparten av døve og hørselshemmede barn opplæring i 
sin kommunale hjemskole. Noen barn velger å starte på skoler med tegn-
språklige avdelinger eller klasser for døve og hørselshemmede elever. 
Det finnes seks slike tilbud i Norge. Noen av tilbudene erstatter de stat-
lige døveskolene som formelt ble lagt ned våren 2017. Det er dermed et 
relativt nytt opplæringstilbud, og vi har i dag svært få klasseromsstudier 
av hva som kjennetegner skoletilbudet og undervisningspraksisen til læ-
rerne. Datamaterialet i denne artikkelen kommer fra tre av de seks til-
budene. Artikkelens formål er å belyse hvordan et utvalg av lærerne 
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ivare tar en bimodal og tospråklig undervisning av døve og hørselshem-
mede elever som har norsk tegnspråk som ett av sine språk.  

Norsk tegnspråk (NTS) er anerkjent som ett av Norges språk (Språk -
lova, 2022). Man anslår at 16.500 personer er medlemmer i det tegn-
språklige minoritetssamfunnet i Norge (NOU, 2023). Samfunnet innbe-
fatter døve og hørselshemmede personer, men også deres familie, venner 
og ansatte i tegnspråklige virksomheter. Disse kan oppleve en språklig 
og kulturell tilhørighet til hverandre. Minoritetsfellesskapet kan være 
særskilt viktig for døve og hørselshemmede barn og ungdommer med 
tanke på å ha tegnspråklige arenaer hvor de kan møte andre barn og unge 
som forstår og anerkjenner hvordan det er å leve med et hørselstap i et 
talespråklig majoritetssamfunn. Norsk tegnspråk er et visuelt-gestuelt 
språk som mottas gjennom synet og produseres med ulike tegn og gester. 
Det er vesentlig forskjellig fra norsk (skrift og tale) med tanke på set-
ningsstruktur, grammatiske virkemiddel og interaksjonskoordinering. 
De manuelle tegnene konstrueres av ulike håndformer, bevegelser og 
plasseringer. De non-manuelle komponentene er alt som utføres med 
ulike munnstillinger, ansiktsuttrykk, pekinger, blikk og kroppsoriente-
ringer (Vonen, 2020). For å kunne oppfatte hverandre er deltakerne i en 
tegnspråklig samtale opptatt av å ivareta visuell tilgjengelighet (Bagga-
Gupta, 2002). For eksempel at de stiller seg slik at de ser ansiktet til hve-
randre, at de starter samtalen etter å ha opprettet blikkontakt, og at de 
tar pauser slik at de kan flytte blikket mellom hverandre og gjenstandene 
de snakker om.  

De norske myndighetene har vedtatt en rekke offentlige lover og fø-
ringer for å sikre kvaliteten på opplæringen til døve og hørselshemmede 
barn som har tegnspråk som ett av sine språk. Språklova (2022) bekrefter 
at norsk tegnspråk er ett av Norges offisielle språk. Opplæringslova § 
2.6 og § 3.9 gir elevene rett til opplæring i og på tegnspråk på grunn-
skolen og på videregående skole og sikrer rett til tolketjenester. Opplæ-
ringslovas § 5.1 gir elevene rett til tilpasset opplæring gjennom spesial-
pedagogiske ressurser hvis de etter sakkyndig vurdering har behov for 
det. For å gi lærerne et handlingsrom for å tilpasse opplæringen er det 
utviklet læreplaner for elever med tegnspråk i fagene norsk, norsk tegn-
språk, engelsk og drama/rytmikk. Her er kompetansemål knyttet til det 
å oppfatte eller uttale lyd, enten justert eller fjernet. Planene har som mål 
at elevene kan vise tekstkompetansen sin i ulike modaliteter. Læreplanene 
i norsk for elever med tegnspråk fremhever at opplæringen «bygger på 
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et utvidet tekstbegrep som innebærer at elevene skal lese og oppleve 
tekst er som kombinerer ulike uttrykksformer», og at elevene skal «få po-
sitive opplevelser ved å lytte/avlese, og uttrykke seg gjennom tale og/eller 
tegnspråk» (UDIR, 2020, s. 2). En årsak til dette er at et visuelt-gestuelt 
språk ikke har et sammenfallende skriftspråk. For innspilling eller av-
lesning av tegnspråklige tekster benyttes video eller andre digitale verk-
tøy. Utdanningsdirektoratet anbefaler lærerne å samordne undervisnin-
gen i fagene norsk og norsk tegnspråk slik at undervisningen bidrar til 
å utvikle elevenes flerspråklighet:  

 
Læreplan i norsk for elever med tegnspråk må ses i sammenheng 
med læreplanen i norsk tegnspråk. De to fagene skal gi elevene til-
gang til begge kulturenes tekster, sjangre og språklige mangfold. 
Sammen skal fagene bidra til å danne grunnlag for flerspråklighet og 
gi muligheter for deltakelse på internasjonale arenaer.  
 
Opplæringen skal bidra til […] variert kompetanse i lesing/avlesing, 
skriving/tekstproduksjon, og muntlig kommunikasjon gjennom tale 
og/eller tegnspråk og gjennom tolk. 
 
Opplæringen skal bidra til […] at elevene blir trygge språkbrukere 
og bevisste på sin egen språklige og kulturelle identitet innenfor et 
inkluderende fellesskap der flerspråklighet blir verdsatt som en res-
surs (UDIR, 2020, s. 2). 

 
Innenfor det hørselsfaglige området har man vanligvis tenkt at døve og 
hørselshemmede barn har norsk tegnspråk som sitt førstespråk, og norsk 
(skriftspråk) som sitt andrespråk. Det kan imidlertid være vanskelig å si 
hvilket språk som er første- eller andrespråket til barna (Arnesen, Enerst-
vedt, Engen, Engen, Høie & Vonen, 2009). En av grunnene er at de fleste 
døve og hørselshemmede barn har foresatte som i utgangspunktet an-
vender talt språk. Oppvekstmiljøet til barna kan være svært forskjellig 
med tanke på om foreldrene kommuniserer med talt språk, norsk tegn-
språk eller med ulike varianter av tegn og tale. Noen barn har foreldre 
som har innvandret til Norge, og barna har ikke bare en tospråklig opp-
vekst, men flerspråklig. Kompleksiteten i denne elevgruppens situasjon 
belyses ikke i denne artikkelen.  
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Hørselstapet til barna kan også være svært forskjellig. Den hørsels-
teknologiske utviklingen (cochleaimplantat) har ført til at flere døve og 
hørselshemmede barn har, helt eller delvis, tilgang til å anvende muntlig 
språk. Det betyr imidlertid ikke at de klarer å overhøre alt som foreldre 
og søsken snakker om i hverdagslige aktiviteter. Det utfordrer barnas 
uformelle språkinnlæring, som igjen kan forsinke språkutviklingen. For-
sinkelsen kan komme til uttrykk i barnas begrepsforståelse, i lese- og 
skriveutvikling og i sosiale samspillsferdigheter (Bakken, Hansen & Øs-
terlie, 2017; Krausneker, Becker, Audeoud & Tarcsiová, 2022; Napier, 
2015; Raanes, 2019). Det vil si at den tospråklige utviklingen til døve 
og hørselshemmede barn er vesentlig forskjellig fra det som er vanlig 
hos hørende talespråklige barn, og at det kognitive, språklige og kultu-
relle mangfoldet hos døve og hørselshemmede barn er svært stort. Det 
er derfor viktig at skolen og lærerne skreddersyr opplæringstilbudet til 
barnas ståsted. 

Et inkluderende læringsmiljø kjennetegnes av at alle elevene opp -
lever faglig mestring, tilhørighet til fellesskapet og anerkjennelse av sin 
egen og andres egenart (Uthus, 2020, s. 111). For å utvikle et robust læ-
ringsmiljø kan det være hensiktsmessig at elevene har en viss innsikt i 
medelevenes særegenheter slik at de kan etablere noen strategier for å 
inkludere hverandre i faglige og sosiale aktiviteter (Berg, 2013). Ett for-
hold som læreren og elevene må finne ut av, er hvor lang tid hvert enkelt 
barn trenger på å prosessere innholdet i skriftlige og muntlige tekster. 
Sæteren, Moen og Rismark (2019) benytter ordlyden «langsomhet» for 
å beskrive en pedagogisk praksis hvor læreren legger til rette for deltak-
ing ved å gi elevene noe lenger tid enn vanlig til å tenke og respondere 
på lærerens initiativ.  

På mange måter er de formelle rammene for inkludering og tospråk-
lig undervisning av døve og hørselshemmede elever med tegnspråk ster-
kere enn noen gang. Imidlertid vil det variere fra skole til skole hvordan 
og i hvilken grad de ivaretar de formelle føringene. Det viser seg at som 
gruppe har døve og hørselshemmede elever lavere karakterer enn hør-
ende medelever, og de opplever mer omfattende sosiale og emosjonelle 
utfordringer i skolehverdagen (Hendar, 2012; Kermit, 2018). Sentrale 
forskere i det norske tegnspråklige fagfeltet er derfor bekymret for kva-
liteten på dagens skoletilbud (Dammeyer & Ohna, 2021; Haualand, Ker-
mit, Hjulstad & Ødemark, 2021).  

Tospråklig undervisning mellom norsk og norsk tegnspråk  47



Tidligere forskning  

Man har noe forskningsbasert kunnskap fra Norden om hvordan lærere 
underviser døve og hørselshemmede elever som har tegnspråk som ett 
av sine språk. To historiske studier belyser utviklingen av døveskolene 
og kvaliteter ved lærerrollen (Raanes, 2013, 2019). Tre nordiske littera-
turstudier belyser tilgang til og kvaliteten på tegnspråklige opplærings-
tilbud (Haualand et al., 2021; Hjulstad, Haugen, Wik, Holkesvik & Ker-
mit, 2016; Kermit, 2018). Studiene konkluderer med at som gruppe 
opplever døve og hørselshemmede barn flere faglige, sosiale og emo-
sjonelle utfordringer enn hørende medelever. Etnografiske klasseroms-
studier belyser hvordan lærerens undervisningspraksis kan tilrettelegges 
for begrepsinnlæring og tekstforståelse (Berthelin, Raanes & Torvatn, 
2023), for elevenes visuelle orientering (Bagga-Gupta, 2002; Hansen, 
2009; Hjulstad, 2017; Tapio. 2013), for tolkemediert undervisning 
(Berge, 2016, 2023; Ohna, 2005) og for bruk av hørselstekniske hjelpe-
midler (Holmström, 2013). Intervjuer med døve og hørselshemmede 
personer gir innsikt i deres identitetsutvikling (Breivik, 2007) og i deres 
erfaringer med å være elev i talespråklige og tegnspråklige skoletilbud 
(Olsson, Dag & Kullberg, 2018, 2021).  

Tidligere forskning peker også på den sosiale og emosjonelle betyd-
ningen som robuste tegnspråkmiljø kan ha i barnas liv. Antia og hennes 
medforskere (Antia, Stinson & Gaustad, 2002; Antia, Jones, Luckner & 
Kreimeyer, 2011) har i ulike studier belyst opplevelser av inkludering 
hos døve og hørselshemmede barn når undervisningen foregår i tale-
språklige skoletilbud. I utvalgene deres uttrykker et stort antall døve og 
hørselshemmede barn at de har sosiale og emosjonelle vansker som ut-
fordrer dem med å håndtere egen atferd og etablere relasjoner med jevn-
aldrende. Forskerne lurer på om utfordringene oppsto eller ble forsterket 
av at barna gikk i klasser med hørende barn hvor kommunikasjonen pri-
mært var orientert mot talt språk. I Norge har Øhre (2017) studert psy-
kiske og emosjonelle utfordringer hos voksne døve og hørselshemmede 
pasienter ved spesialisthelsetjenesten i Oslo og Trondheim. Studien viser 
sammenhenger mellom psykiske lidelser og bakgrunnsforhold i barn-
dommen som felles språk med foreldrene, valg av skoletilbud og opp-
vekst hjemme eller på internat. Et overraskende funn var at hørselshem-
mede pasienter med norsk som førstespråk hadde mer stressrelaterte 
somatiske helseplager enn døve pasienter med norsk tegnspråk som 
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første språk. Det peker på betydningen av å kunne ha tilhørighet i et ro-
bust tegnspråklig skoletilbud. Språk og språklig utvikling har også inn-
virkning på faglig mestring.  

Hendar (2012) har belyst faglig utvikling hos døve og hørselshem-
mede elever i Norge gjennom analyser av standpunktkarakterer, eksa-
menskarakterer og grunnskolepoeng. Studien viser at døve og hørsels-
hemmede elever oppnår lavere resultat sammenlignet med hørende 
elever. Internasjonale studier viser lignende resultat. Marschark, Tang 
og Knorrs (2014), Knorrs, De Klerk og Marschark (2019) og Marschark, 
Schick og Spencer (2006) har i egne studier, og som redaktører av en 
rekke antologier, belyst kognitive læringsprosesser hos døve og hørsels-
hemmede barn. De mener at døve og hørselshemmede barn prosesserer 
lærematerialet på en annen måte enn hørende barn, og at vi i dag har lite 
kunnskap om hvordan dette foregår. Et nærliggende område er utvikling 
av lese- og skriveferdigheter.  

En studie av Easterbrooks og Lederberg (2021) viser at døve og hør-
selshemmede barn har svakere lese- og skriveferdigheter sammenlignet 
med hørende barn. En årsak kan være at lærerne ikke kan lene den 
grunnleggende undervisningen på lydering. Det kan føre til at lærerne 
er usikre og uenige om hvordan opplæringen skal foregå, og at de ikke 
bruker nok tid på lese- og skriveaktiviteter (Albertini & Schley, 2012; 
Mayer & Trezek, 2019). Antia og hennes medforskere (2020) fant ut at 
lærerne i utvalget deres brukte anslagsvis ett minutt per dag på å under-
vise elevene i lesing og skriving (Antia, Lederberg, Easterbrooks, 
Schick, Branum-Martin, Connor & Webb, 2020).  

Oppsummerer man tidligere forskning, viser både nordiske og inter-
nasjonale studier at det er behov for mer klasseromsforskning, særlig av 
lærere som har erfaring med å lykkes. Denne studien ønsker å være et 
bidrag i kunnskapsutviklingen. Utvalget vårt er lærere som har erfaringer 
over tid fra en rekke ulike fag og klasser. Siden det er få klasseroms -
studier fra skoler med tilbud for tegnspråklige elever startet vi feltarbei-
det med et relativt bredt fokus. Problemstillingen vår er: Hva er sentrale 
kjennetegn i undervisningspraksisene til lærere som underviser døve og 
hørselshemmede elever som har norsk tegnspråk som ett av sine språk? 
Før vi presenterer metodisk tilnærming og funn, vil vi utforske begre-
pene bimodal, multimodal og transspråking som mulige innganger til å 
forstå lærernes språkbruk når undervisningen foregår mellom et talt og 
et tegnet språk.  
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Språkvalg, modaliteter og undervisningspraksiser  

Innenfor skolehistorien til døve og hørselshemmede barn har det vært 
store diskusjoner om den beste tilnærmingen for å fremme elevenes po-
tensiale er gjennom tegnspråk eller talt språk og hvordan dette eventuelt 
kan kombineres (Marschark et al., 2006). Lærerne som argumenterer for 
«talemetoden», mener at det beste for elevene er å trene på lyd og tale-
gjenkjenning, og derav muliggjøre deltakelse i den talespråklige majo-
ritetskulturen. Lærerne som argumenterer for «tegnmetoden», mener at 
tegnspråk og talespråk er likeverdige språk og innganger til læring. 
Siden tegnspråk er visuelt, har elevene uhindret tilgang til å se og ut-
trykke egne ytringer. Da kan de bruke de kognitive resursene sine på å 
prosessere lærestoffet og ikke på å skulle høre hva læreren eller med-
elevene sier. En tilhørende diskusjon har vært i hvilken grad talt språk 
kan brukes sammen med tegn.  

I Norge har det nylig vært en offentlig utredning om norsk tegnspråk 
og fremtidens skoletilbud for døve og hørselshemmede barn. Ett av te-
maene i rapporten var å fremheve forskjellen mellom norsk tegnspråk 
og de konstruerte kommunikasjonsmetodene som går under betegnelser 
som tegnspråknorsk, tegn til tale, norsk med tegn, eller tegn til støtte for 
munnavlesning (NOU, 2023: 20, s. 54). Metodene ble opprinnelig kon-
struert på 1970-tallet. Disse metodene er ikke det samme som språk-
blandinger som naturlig og spontant oppstår i kommunikasjon mellom 
døve og hørende personer som ikke kan hverandres språk (Vonen, 2023, 
s. 135). Metodene kjennetegnes av at taleren tegner og snakker samtidig 
(Schröder, 2006; Vogt-Svendsen, 1987). Taleren ønsker å gjøre ordene 
i ytringen visuelt tilgjengelig med tegn fra norsk tegnspråk, hvor rekke-
følgen på tegnene følger det norske språkets grammatikk. Igangsetterne 
av tegnspråknorsk, deriblant ansatte i Norges Døveforbund og Statped, 
mente at denne kommunikasjonsmetoden ville støtte barnas språkutvik-
ling (underforstått norsk), ved at barna kunne «se ordene» og utforming 
av setninger. Metoden betydde imidlertid at norsk tegnspråk, og dets 
grammatiske, visuelle og gestuelle særtrekk fikk en underordnet status. 
Standardiseringen påvirket hele den tegnspråklige kulturen ved at mange 
døve og hørselshemmede mennesker opplevde et press om å legge bort 
det nasjonale tegnspråket til fordel for «et mer logisk, systematisert og 
pent tegnspråk» (NOU 2023, s. 5–55; Vonen, 2023, s. 27). Fremdeles 
tilbyr Statped og andre virksomheter lærerkurs i tegn til tale (norsk med 
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tegn). De mener at hvis barna helt eller delvis kan høre talt språk, er det 
en fordel om læreren taler og tegner samtidig slik at barna får tilgang til 
begge modalitetene. Barna vil, på et senere tidspunkt, klare å skille norsk 
og tegnspråk fra hverandre (Torbjørnsen, Neteland & Bugge, 2023). 
Kritik ken mot metodene er at de fører til en fornorsking av lærernes 
språkpraksiser og at barna ikke får tilgang til fullverdige og meningsfulle 
ytringer verken på norsk eller norsk tegnspråk. På det viset skaper tegn-
språknorsk noen uheldige konsekvenser for elevenes læring, og derfor 
er det til barnets beste at de har lærere som underviser i og på det nasjo-
nale tegnspråket (Marschark, Schick & Spencer, 2006; Vonen, 2020, 
2023) og som vektlegger sammenhenger mellom språk, dialogisk akti-
vitet og læring (Vygotsky, 1978, 1993; Wertsch, 1991).  

Diskusjoner om forholdet mellom talt og tegnet språk pågår fortsatt, 
men med hjelp av noen nye begreper. Krausneker og hennes medfors-
kere (2022) har undersøkt status til bimodal tospråklig undervisning for 
døve og hørselshemmede barn i 39 europeiske land gjennom dokument-
analyser av offentlige opplæringslover og læreplaner, samt svar på spør-
reskjema fra fagpersoner i de ulike landene. Begrepet «bimodal» viser 
til at språkene som skal læres, konstrueres i ulike modaliteter. Forskerne 
kommer frem til at tilgangen til bimodal og tospråklig undervisning er 
på vei til å bli en anerkjent tilnærming i opplæringen av døve og hør-
selshemmede barn, men at flere land fortsatt lener seg på en enspråklig 
tilnærming der det talte språket vektlegges. De siste årene har flere fors-
kere begynt å utforske om begrepene «multimodal» og «transspråking» 
gir noen nye innganger til å forstå lærernes språk- og undervisnings-
praksiser i møte med døve og hørselshemmede barn (Bagga-Gupta, 
2002; Holmström & Schönström, 2018; Jones, 2021; Krausneker, Bec-
ker, Audeoud & Tarcsiová, 2022; Kusters, Spotti, Swanwick & Tapio, 
2017; Ohna, 2022). Begrepet «multimodal» henviser til at lærerne kon-
struerer ytringer på en rekke ulike måter, for eksempel gjennom kon-
vensjonelle tegn, gester, pekinger, skrift og bokstaveringer. De kan også 
bruke artefakter som bilder, videoer og modeller for å visualisere det de 
snakker om (Bagga-Gupta, 2002). Litteratur som beskriver språkbruk i 
flerspråklige klasserom, har også belyst forhold knyttet til «transspråk-
ing» (translanguaging) og hvordan det i klasserommet legges opp til 
bruk av hele det flerspråklige repertoaret til elevene. Garcia og Wei 
(2019, s. 23) argumenterer for at når elevene får anledning til å «språke» 
og utnytte det språklige repertoaret sitt uten å måtte skille så tydelig mel-
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lom hvilke ord som tilhører hvilket språk, kan det føre til økt dialogisk 
aktivitet og at elevene lærer begge språkene. I undervisning av døve og 
hørselshemmede elever som helt eller delvis kan oppfatte lærerens 
stemme, forekommer transspråking for eksempel når lærerne forklarer 
begrep eller gir hjelp til rettskriving med hjelp av talt og tegnet språk. 
Det meste av kommunikasjonen foregår på tegnspråk, men i noen se-
kvenser anvender de ressurser fra talt språk for å artikulere bokstavene 
i ordet med lyd og/eller tydelige munnstillinger. Man kan forstå det som 
at lærerne «transspråker» mellom et visuelt og et auditivt språk der hen-
sikten er å uttrykke et gitt meningsinnhold og etablere en felles forståelse 
med eleven de underviser (Meulder, Kusters, Moriarity & Murray, 2019; 
Swanwick, 2019).  

Metode 

Datamaterialet er fra en klasseromsstudie fra tre kommunale skoler som 
i tillegg til et ordinært grunnskoletilbud for talespråklige elever, har et 
opplæringstilbud for døve og hørselshemmede elever med norsk tegn-
språk som ett av sine språk. Prosjektet er registrert og vurdert av 
NSD/Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (SIKT). Ledelsen på 
skolene mottok prosjektskisse og intervjuguider, etablerte kontakt med 
aktuelle lærere og avklarte samtykke med elever og foresatte. Vi har in-
dividuelle intervju med tolv lærere. Seks er døve med norsk tegnspråk 
som førstespråk. De andre er hørende og behersker tegnspråk flytende. 
Begge forskerne kan både norsk og norsk tegnspråk, og intervjuene fo-
regikk i det språket som lærerne ønsket. Intervjuer på norsk tegnspråk 
ble tatt opp på video, og intervjuer på norsk talespråk ble tatt opp på lyd-
bånd. Innholdet i ytringene til lærer og intervjuer ble transkribert til 
skriftlig tekst. Materialet er anonymisert ved at vi ikke nevner sted og 
tidspunkt for datainnsamlingen eller navn og personlige kjennetegn på 
skolen og deltakere. I møte med elevene utviklet vi hverdagslige sam-
taler der det var naturlig, men som oftest var det lite kontakt mellom 
forskere og elevene.  

Opplæringstilbudet på de tre skolene er organisert på ulikt vis. To av 
skolene har et eget skoletilbud for tegnspråklige elever. Alle lærerne og 
assistentene som arbeider der, kan norsk tegnspråk, og de har en leder 
som organiserer skoletilbudet. Den tredje skolen har talespråklige og 
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tegnspråklige elever i samme klasse, men ved behov skiller de dem i 
ulike grupper. Det skjer blant annet når aktivitetene «ikke passer» for 
alle elevene, eller når lærerne skal ivareta kompetansemål i læreplanene 
for tegnspråklige elever. Lærerteamet består av lærere med og uten tegn-
språklig og audiopedagogisk kompetanse. Det er ingen særskilt leder 
for det tegnspråklige tilbudet. De to skolemodellene gir ulike rammer 
for opplæringstilbudet. Blant annet i hvilken grad hørende og døve ele-
ver deltar i felles læringsaktiviteter, og om døve og hørende lærere deltar 
i felles klasseteam.  

For å samle inn data om lærernes undervisningspraksis kombinerte 
vi observasjon av undervisning og semistrukturerte intervjuer med læ-
rerne. Observasjonene var fra ulike fag og læringsaktiviteter i 15 klasser, 
fra første til tiende trinn. Totalt var det 53 tegnspråklige elever i klassene 
vi observerte. Noen av klassene var med bare tegnspråklige elever, andre 
med både talespråklige og tegnspråklige elever. De tegnspråklige klas-
sene bestod av fra to til fjorten elever. Vi fikk også observere friminutt, 
fellesarrangement og matpauser. Fellestrekk i de tre opplæringstilbudene 
er at klassene er relativt små, men kjennetegnes av et stort mangfold 
med tanke på elevenes hørselstap, bruk av hørselstekniske hjelpemidler, 
kognitive resurser for læring, språklig og kulturell tilhørighet og erfa-
ringer fra tidligere skoletilbud.  

Vi tok fortløpende notater for å dokumentere det vi la merke til 
(Hammersley & Atkinson, 2007). Blant annet noterte vi hvordan lærerne 
organiserte det fysiske læringsmiljøet, ledet læringsaktivitetene, brukte 
ulike læremidler og etablerte dialoger med klassen og med enkeltelever. 
Noen notater var detaljerte nedtegnelser av hva som ble sagt og gjort. 
Andre notater var skisser av omgivelsene og av hvordan deltakerne plas-
serte seg i forhold til hverandre. Vi tok også fotografier av artefakter 
som veggpynt, plakater og ulike elevarbeid. Etter observasjonene inter-
vjuet vi lærerne.  

Målsettingen med intervjuene var at lærerne skulle beskrive og be-
grunne sin egen undervisningspraksis. Intervjuene var semistrukturerte 
(Kvale & Brinkmann, 2015) ved at noen spørsmål var forberedt på for-
hånd, mens andre ble utformet i løpet av observasjonene. Noen tema ble 
også introdusert av lærerne. Intervjuguiden var inspirert av Handal og 
Lauvås (1999) sin modell «Praksistrekanten». Den illustrerer at det er 
sammenhenger mellom hva lærerne gjør i praksis, hvilke pedagogiske 
teorier de lener praksisen sin på, og hvordan de forklarer etiske prob-
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lemstillinger. Vi stilte spørsmål på alle tre områdene. Lærerne har gjort 
rede for hvordan de planlegger, differensierer læremateriell, organiserer 
aktiviteter og trygger elevene med tanke på faglig og sosial inkludering. 
I tillegg til de individuelle intervjuene, hadde vi tre gruppeintervju med 
lærere, ett intervju med en tolk, og samtaler med ledelsen. Vi satte sam-
men datamaterialet fra flere kilder og belyste ulike tema for å styrke in-
formasjonsrikheten.  

De individuelle intervjuene med lærerne er primærdata for analysene 
som presenteres i artikkelen. Vi gjorde en tematisk analyse av transkrip-
sjonene. Dette materialet var på 156 sider (enkel linjeavstand, skrift -
størrelse 11). Tema forstås som «noe vesentlig» som identifiserer om-
talte, gjentagende undervisningspraksiser på tvers av ulike skoler, klasser 
og lærere. Vi lente analysearbeidet på sekstrinnsmodellen til Braun & 
Clarke (2006). Den første fasen handlet om å gjøre oss kjent med inn-
holdet i hverandres observasjonsnotater og å lese gjennom transkripsjo-
nene av intervjuene. Den andre fasen handlet om å kode og sammenligne 
tekstutdrag. Fase tre til fem besto i å utvikle kodene til sammenfattende 
tema, og navnsette dem. Vi ønsket både å forstå sammenhenger mellom 
temaene, men også å avklare hva som skilte dem fra hverandre. Vi ar-
beidet løsrevet fra intervjuguiden. Arbeidet var utforskende ved at vi 
vekslet mellom ulike datakilder og fortolkninger om hva dataene fortalte 
oss. Arbeidet var i stor grad induktivt og empirinært. Samtidig var pro-
sessen deduktiv ved at teorier og tidligere forskning gav oss noen holde -
punkt til å forstå mønstrene i materialet. Til slutt i fase fem definerte vi 
tre hovedtema som beskriver lærernes særegne didaktiske kompetanse 
til å ivareta en tospråklig opplæring mellom norsk og norsk tegnspråk. 
Fase seks, skrivefasen, handlet om å velge datautdrag og å formidle fun-
nene av analysene. Resultatet av analysene presenteres i det følgende. 
Presentasjonen er organisert i tråd med de tre hovedtemaene vi kom fram 
til i fase fem: Tospråklige multimodale undervisningspraksiser, diffe-
rensiering av læremateriell og aktiviteter og det å ivareta relasjoner mel-
lom elever gjennom kommunikativ og emosjonell støtte.  

Tospråklige, multimodale undervisningspraksiser  

Et sentralt tema i lærernes omtale av egen undervisningspraksis var å 
ivareta en tospråklig opplæring med bruk av norsk tegnspråk og norsk. 
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De var særlig opptatt av å styrke elevenes begrepsforståelse. En av læ-
rerne, som underviser på mellomtrinnet i samfunnsfag, forklarer prak-
sisen sin slik:  
 
Lærer:         Plutselig kommer det begreper som elevene ikke forstår. 

Da må vi stoppe og finne et bilde, forklare hva det er og gi 
eksempler.  

Intervjuer:    Så du bruker bilder som visualisering? 
Lærer:          Ja, det gjør jeg ofte. 
                    Utdrag 1: Visuell konkretisering av begreper  
 
En annen lærer på mellomtrinnet beskriver at hen ofte skriver ord på 
tavlen:  
 
Intervjuer:    Hvorfor valgte du å skrive ordet på tavla? 
Lærer:          Det er noe med den visualiseringa. Den følelsen av å se på, 

i ro og mak. 
                    Utdrag 2: Skriftlig konkretisering av begreper  
 
Døve og hørselshemmede barn som vokser opp i talespråklige familier, 
kan ha hatt lite tilgang til uformell læring av ord og begreper gjennom 
hverdagslig samhandling med sine foresatte. Det kan dermed være ut-
fordrende å forstå ordene og innholdet i tekstene de skal arbeide med. 
Elevene må også lære ordene og begrepene på to språk og i to ulike mo-
daliteter (auditivt og visuelt-gestuelt). Det kan føre til at opplæringen 
tar mer tid enn vanlig. Lærerne i de to utdragene beskriver hvordan de 
anerkjenner elevenes språklige ståsted ved å ta seg tid til å forklare, gi 
eksempler og konkretisere ordenes betydning med visuelle bilder eller 
tekst. Praksisen representerer en form for langsomhet som gir elevene 
tid til å se i «ro og mak». Denne praksisen samsvarer med funn i tidligere 
forskning som viser at i visuelt orienterte læringsmiljø er det vanlig at 
lærerne regulerer undervisningssamtalene med pauser, og at læreren gjør 
ordene visuelt tilgjengelig ved å skrive dem på tavlen (Bagga-Gupta, 
2002; Hansen, 2009; Holmström & Schönström, 2018). Langsomheten 
blir også ivaretatt ved at læreren tar seg tid til å gjenta. En lærer som 
underviser en klasse med tegnspråklige elever på mellomtrinnet, beskri-
ver langsomheten slik:  
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Lærer:          Elevene må gjerne ha begrepene flere ganger før de sitter.  
Intervjuer:    Hvor mange repetisjoner må til? 
Lærer:          Det er mange.  
                    Utdrag 3: Gjentagelser av begrepsforklaringer  
 
Observasjonene fra timen viser at noen forklaringer gjøres til alle i klas-
sen, mens andre til enkeltelever. De gjøres også, som læreren sier i ut-
drag 3, flere ganger. At lærerne tar seg tid til å gjenta forklaringene, kan 
betraktes som en bimodal praksis som anerkjenner elevenes tospråklige 
ståsted. Forklaringene differensieres til den enkelte elev sitt hørselstap, 
deres faglige ståsted og språklige repertoar. I individuelle samtaler med 
elever som ønsker å høre ordene muntlig, blir noen forklaringer gitt ved 
at læreren anvender ressurser fra både talt og tegnet språk. Læreren i det 
påfølgende utdraget underviser på ungdomstrinnet og beskriver hvordan 
hen i en–til–en-samtaler er oppmerksom på elevens responser og i en-
kelte sekvenser veksler mellom tegnspråk og talt språk for å forklare be-
grepet som er i fokus:  
 
Intervjuer:    Du fortalte at du kombinere ulike modaliteter. Kan du for-

telle litt om strategien din? 
Lærer:          Ja, strategien er at jeg har blikkontakt med elevene. Hvis 

jeg får ‘tusenmeterblikket’, så prøver jeg å forklare på en 
annen måte. Jeg prøver meg frem til jeg finner den måten 
som fungerer for den enkelte elev. Det er jo kommunika-
sjonen mellom oss som er det viktigste, og ikke nødven-
digvis at tegnspråket eller norsken er perfekt. Målet er at 
elevene skal bli funksjonelt tospråklige. For noen er det 
skriftspråk, tegnspråk og norsk muntlig. Når jeg går rundt 
og veileder hver enkelt elev, har jeg stemme på til de som 
vil og har behov for det. For noen av elevene vil ha tale i 
tillegg til tegnspråk. Så jeg har det i bakhodet, at de kan ha 
tilgang til alt.  

Intervjuer:    Hva tror du elevene tenker om det språklige fellesskapet? 
Lærer:          Fellesspråket er jo norsk tegnspråk. Det ser dere ute i fri-

minuttet. Det er det elevene kommuniserer med. 
                    Utdrag 4: Transspråking og multimodale begrepsforkla-

ringer  
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I den spesifikke dialogen tenker læreren at det er kommunikasjonen og 
felles meningsdanning som er det viktigste for at eleven skal lære, og 
ikke nødvendigvis at tegnspråket eller norsken er perfekt. Læreren tar 
seg tid til å fortolke elevenes responser (tusenmetersblikket) og bruker 
dette til å justere sin egen samtalepraksis. Observasjoner av undervis-
ningspraksisen til læreren viser at hen anvender en rekke språklige res -
s urser. Skriftlig språk anvendes ved at læreren peker på skriftlige ord i 
teksten, skriver ordene på tavlen eller bokstaverer dem visuelt med tegn-
språkets enhåndsalfabet. I enkelte samtalesekvenser anvender læreren 
tydelige munnstillinger slik at bokstavene i ordet gjøres tilgjengelig for 
munnavlesning. Noen ord og ytringer sies med talt språk hvis eleven 
ønsker det. Hvordan de ulike språkene (norsk og norsk tegnspråk) og de 
ulike modalitetene (tale, skrift, bokstaveringer, manuelle tegn, non-
 manuelle komponenter/munnstillinger) anvendes, kommer fra en vur-
dering av elevenes ståsted, innholdet i lærestoffet og utveksling av ini-
tiativ og responser. Man kan forstå det som at læreren transspråker ved 
at hen anvender resurser fra både norsk og norsk tegnspråk. Samtidig er 
læreren tydelig på at det er norsk tegnspråk som forankrer hens og ele-
venes samtalepraksis og lager grobunn for læring og opplevelser av fel-
lesskap. Observasjoner av denne og de andre lærerne i utvalget viser at 
de har etablert lignende praksiser. Det tyder på at de har utviklet et bi-
modalt tospråklig repertoar mellom et talt og et visuelt-gestuelt språk 
(Swanwick, 2019). Å håndtere dette repertoaret kan tyde på at lærerne 
har en pedagogisk spisskompetanse som bidrar til å anerkjenne elevenes 
språklige og faglige ståsted for læring. Det kan være særskilt viktig i 
klasser med stort elevmangfold.  

Differensiering av læremateriell og aktiviteter  

Lærernes arbeid med å differensiere læremateriell og læringsaktiviteter 
var et gjentagende tema i datamaterialet på tvers av skoler og klassetrinn. 
Lærerne begrunner praksisen sin med at det er stort mangfold i elev-
gruppen. Hvis elevene skal lære, må læremateriell og aktiviteter diffe-
rensieres til elevenes faglige, sosiale og språklige ståsted. Mangfoldet 
handler blant annet om elevenes oppvekstsvilkår, tilgang til tegnspråk-
lige arenaer, sosiale ferdigheter, emosjonell modenhet og kognitive ut-
vikling. Et fåtall av elevene i de observerte klassene har tegnspråklige 
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foreldre. Elevene har også ulike erfaringer med å gå på skolen. De fleste 
startet på skolen i nærområdet sitt før de søkte seg over til tilbudet for 
tegnspråklige elever. Lærerne forklarer at skolebyttet gjerne er relatert 
til opplevelser av faglig og sosialt utenforskap. Hos enkelte barn førte 
dette til sosiale og emosjonelle utfordringer som nå må adresseres. I alle 
klassene var det også barn med kognitive utfordringer som forstyrrer 
konsentrasjon og prosessering av lærestoffet, og som gjør at de har 
behov for spesialpedagogisk støtte og individuelle opplæringslæreplaner. 
Det vil si at selv i små klasser har elevene svært ulike språklige og fag-
lige forutsetninger. Lærerne i utvalget var dermed opptatt av å tilpasse 
egen væremåte slik at de anerkjenner elevenes ståsted. En av lærerne 
som underviser på ungdomstrinnet, sier det slik: 
 
Lærer:          Det er mye trygghet i å møte elevene som de er. Jeg må jus-

tere meg mye i møte med hver enkelt elev for de er så ulike 
i personlighet, modenhet og kognitive forutsetninger. 

                    Utdrag 5: Å anerkjenne elevenes ståsted 
 
Et eksempel på differensiering av læremateriell er fra en norsktime på 
ungdomstrinnet der elevene arbeidet med forskjellige tegneseriestriper 
som var tilpasset deres språklige og faglige forutsetninger: 
 
Intervjuer:    Kan du fortelle mer om tanken bak de tegneseriene du delte 

ut? 
Lærer:          Ja, elevene skal analysere hver sin tegneseriestripe. Da dif-

ferensierer jeg med tanke på at elever som ikke er gode le-
sere i norsk, får tegneserier med lite tekst, mens elever som 
kommer fra et annet land og kan ha vansker med å forstå 
norsk humor og ordspill, får striper tilpasset til det.  

                    Utdrag 6: Differensiering av teksttyper 
 
I denne læringssituasjonen arbeidet de seks elevene med den samme 
oppgaven, men teksten de fikk, var tilpasset slik at de hadde mulighet 
til å mestre oppgaven og delta i aktiviteten sammen med de andre ele-
vene. Elever som var gode lesere, fikk mer kompliserte tekster enn de 
som ikke var gode lesere, og elever som ennå ikke var godt kjent med 
norsk kultur fikk tekster som ikke inneholdt norske ordspill og meta -
forer. Senere i intervjuet forklarer læreren at målsettingen med differen-
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sieringen var å skape et læringsmiljø der elevene fokuserer mest på egen 
innsats for læring og mindre på å sammenligne seg med de andre ele-
vene. Et slikt læringsmiljø kan fremme motivasjon for faglig innsats.  

En annen differensieringsstrategi hos lærerne var å sette av tid til å 
lese tekstene, forklare begreper, gjenta, stille spørsmål om tekstens 
menings innhold og ta pauser. Denne langsomheten gir lærerne anledning 
til å ivareta en tospråklig undervisning i norsk og norsk tegnspråk, og 
den gir elevene tilgang til å oppleve dybdelæring. Imidlertid kan det føre 
til et ønske om å dele tegnspråklige og talespråklige elever i ulike grup-
per. Et eksempel fra datamaterialet er hvordan et lærerteam som har 
tegnspråklige og talespråklige elever i samme klasse på småskoletrinnet, 
organiserer lese- og skriveopplæringen:  

 
Lærer:          Det er ikke alt vi kan gjøre sammen, på likt. All norsk -

undervisning har vi [tegnspråklige elever] for oss selv. Da 
går vi på et eget grupperom. De hørende elevene har én 
bokstav på mandag og den andre på onsdag. Det går for 
fort frem for våre elever. Vi må ha mer tid til å gå i dybden, 
for elevene mangler mange begrep. Vi bruker mye tid på å 
stoppe, lese, stille spørsmål og sjekke om de forstår begre-
pene. Så vi har én bokstav i uken. Da har vi en sjanse til å 
få noe ut av undervisningen.  

Intervjuer:    Så dere differensierer i forhold til tid og mengde oppgaver?  
Lærer:          Ja. Det er veldig viktig. 
                    Utdrag 7: Differensiering av tidsbruk og oppgaver  
 
Lese- og skriveopplæring for hørende barn er gjerne knyttet til muntlig 
språk og lydering. Denne praksisen utfordrer døve og hørselshemmede 
barn siden de ikke, eller kun delvis, kan oppfatte muntlig språk (Mayer 
& Trezek, 2019). Lærerne må derfor bruke flere og andre strategier. I 
den observerte klassen fører det til at de talespråklige og tegnspråklige 
elevene deles i ulike grupper. Det kan skape et pedagogisk dilemma: På 
den ene siden er grupperommet en tegnspråklig arena. Lærerne og ele-
vene kan snakke direkte med hverandre, de kan ivareta en visuelt orien-
tert kommunikasjonspraksis og de har tid til å gjenta ytringer og forklare 
begreper i ulike språk og modaliteter. Det kan føre til opplevelser av 
faglig læring, tilhørighet og anerkjennelse. Samtidig kan grupperommet 
utfordre tanken om inkludering ved at døve og hørselshemmede elever 
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tas ut av klassen og at de får færre og andre oppgaver enn sine hørende 
medelever. Innad i lærerteamet kan praksisen føre til at lærerne skiller 
på «mine» og «dine» elever. Skal skolen etablere et inkluderende læ-
ringsmiljø, forutsetter det at lærerne med ulik kompetanse samarbeider 
om å planlegge progresjon og organisering av undervisningen, og at de 
tenker at alle elevene er deres elever (Antia et al., 2002; Dahl, Aas & 
Høksnes, 2018; Marschark et al., 2006; Ohna, 2022). Det forutsetter at 
lærerne har innsikt i alle elevenes særegenheter og kunnskap om hvor-
dan disse kan håndteres (Berg, 2013). Da kan de blant annet utvikle fel-
les strategier for hvordan de etablerer trygge relasjoner mellom elevene.  

Ivareta relasjoner mellom elever gjennom kommunikativ og emo-
sjonell støtte  

Faglig læring forutsetter deltakelse i sosiale læringsaktiviteter (Vygotsky, 
1978; Wertsch, 1991). Døve og hørselshemmede barn som ikke opplever 
tilstrekkelig deltakelse, kan utvikle både faglige, sosiale og emosjonelle 
utfordringer (Antia et al., 2002; Antia et al., 2011; Fellinger et al., 2008; 
Marshark et al., 2014; Øhre, 2017). Et viktig tema i lærernes omtale av 
sin praksis var å fasilitere emosjonell støtte til enkeltelever og støtte 
kommunikasjonen mellom elevene når den sviktet. I forlengelse av dette 
mente lærerne at det var viktig å styrke elevenes forventninger om mest-
ring og deres ferdigheter i å regulere egne læringsprosesser. Dette var 
tematisert av alle lærerne i utvalget. Når det gjelder å fasilitere kommu-
nikativ støtte mellom tegnspråklige og talespråklige elever, beskriver en 
lærer på småskoletrinnet arbeidet sitt slik:  
  
Lærer:          Det er lett at elevene misforstår hverandre. Det er litt det 

der med at de hørselshemmede elevene tror at «de andre 
ler av meg» i stedet for å tro at «de smiler til meg». Så, ved 
den minste ting henter vi dem for å prate sammen. 

                    Utdrag 8: Kommunikasjon, relasjoner og misforståelser  
 
Læreren peker her på en emosjonell og sosial sårbarhet hos døve og hør-
selshemmede elever som skal orientere seg i talespråklige læringsmiljø 
hvor medelevene ikke kan kommunisere på tegnspråk. Når døve og hør-
selshemmede elever ikke har tilgang til å overhøre hva medelevene snak-
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ker om, kan de tolke kroppsspråket og smilene deres som at «de ler av 
meg». Hvis hverdagen kjennetegnes av episoder med misforståelser og 
utrygghet, kan det utfordre elevenes opplevelser av medlemskap (Antia 
et al., 2002). Læreren var derfor opptatt av å avklare misforståelser, men 
også av å lære de talespråklige elevene strategier for hvordan de kan til-
passe kommunikasjonspraksisen sin:  
 
Lærer:          Vi må lære opp den hørende eleven og si at «du kan ikke 

sitte med ryggen til når du prater», og «du må prate tyde-
lig». De vet også at hvis det er noe de vil si, men som de 
ikke klarer fordi de ikke kan tegn, så kan de hente meg.  

                    Utdrag 9: Kommunikativ støtte til talespråklige elever  
 
Læreren beskriver her hvordan de arbeider med å etablere et robust 
lærings miljø mellom tegnspråklige og talespråklige elever gjennom å gi 
dem kunnskap om hverandres særegenheter og lære dem strategier for 
hvordan disse kan håndteres (Berg, 2013). I en tegnspråklig samtale-
praksis er deltakerne opptatt av å koordinere tegn, kropp og ansikt for 
visuell tilgjengelighet (Bagga-Gupta, 2002; Hansen, 2009; Tapio, 2013). 
Dette samspillsmønsteret kan utfordre talespråklige elever som også er 
vant til å kunne sitte ved siden av eller med ryggen til hverandre når de 
snakker sammen.  

Utdraget forteller også at lærerne tar ansvar for å tolke samtaler mel-
lom tegnspråklige og talespråklige elever. Denne praksisen er også 
dokumen tert i flere av observasjonsnotatene. Vi har for eksempel notater 
om at lærerne tolket på kulturelle arrangement, i garderoben og i klasse -
rommet. Dette kan bidra til å fremme tegnspråklige elevers tilgang til 
informasjon og deltakelse. Samtidig må lærerne være oppmerksomme 
på utfordringene som oppstår i tolkemediert undervisning med tanke på 
at døve og hørselshemmede elever, sammenlignet med hørende med -
elever, ofte har redusert tilgang til faglig informasjon og til å kunne delta 
i samtalene som pågår (Berge, 2016; Schick, 2004; Ohna, 2005). Men 
også i klasser for tegnspråklige elever var lærerne opptatt av å utvikle 
elevenes sosiale og dialogiske kompetanse. En av lærerne, som under-
viser i matematikk, sier det slik:  
 
Lærer:          Å snakke med en lærevenn må våre elever øve på, og de 

trenger veiledning. Oppgaver som «snakk om hva dere tror, 
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diskuter og se om dere kan bli enige», fungerer ikke. For 
eksempel i matematikk, hvis elevene skal diskutere hvilket 
tall som kommer etterpå i en tallrekke, da bare sier den ene 
ett tall, den andre sier «ok», og så er de ferdige. De får ikke 
til noe dialog.  

Intervjuer:    Ja, vi har faktisk observert svært få elevdiskusjoner.  
Lærer:          Ja, elevene har ikke helt lært dette her. Det kan ha sammen-

heng med det første leveåret, med tapt språkutvikling og 
samhandlingstrening. 

Intervjuer:    Så ferdigheter med å etablere og bygge opp dialoger er ikke 
helt trenet opp? 

Lærer:          Jeg tenker den er kraftig forsinket. 
                    Utdrag 10: Kommunikativ støtte til tegnspråklig elever 
 
Læreren peker her på at en dialog er en kompleks aktivitet som barn be-
gynner å lære allerede i sine første leveår. Døve og hørselshemmede 
barn som vokser opp i talespråklige familier kan mangle gjentagende 
erfaringer med det å ytre seg, være oppmerksom på andres ytringer og 
forhandle seg frem til felles forståelser. Det vil påvirke samspillet deres 
med andre elever (Antia et al., 2011). Samtlige lærere i utvalget uttryk-
ker at elever med tegnspråk trenger veiledning og øvelse i å delta i dia-
logiske læringsaktiviteter med andre elever. Forskernes observasjons-
notater støtter dette inntrykket: Vi har få observasjoner av dialogiske 
lærings samtaler mellom tegnspråklige elever. Selv i klasserom med få 
elever arbeider de gjerne individuelt og søker heller støtte fra læreren 
enn fra medelevene sine. Lærerne forklarer dette med at elevene kan ha 
svært ulike forutsetninger, både språklig, kulturelt, kognitivt og faglig 
(se utdrag 1). Å styrke elevenes kommunikative ferdigheter er tematisert 
som en viktig del av lærernes undervisningspraksis. En annen strategi 
var å styrke elevenes ferdigheter i å planlegge, organisere og vurdere 
sin egen læringsprosess. En av lærerne som underviser en klasse med 
både tegnspråklige og talespråklige elever på mellomtrinnet, sier det 
slik:  
 
Intervjuer:   Tror du at døve og hørende elever har like forventninger 

om å mestre oppgavene?  
Lærer:         Jeg ser at hørende elever prater mer sammen. De er mer 

selvstendige. De hører på lærerens instrukser og setter i 
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gang selv. Det gjør ikke elevene som er døve. De er mer 
spørrende og usikre. Jeg må hele tiden gi beskjeder. For-
klare hva de skal bruke, hva de må hente og hvor utstyret 
ligger. Jeg må gi instrukser med teskje. Av og til prøver jeg 
å la være, men det går ikke. Men dette er 5. trinn. På 8. trinn 
er elevene mer selvstendige og klarer seg bedre. 

Intervjuer:   Hva er årsaken til dette, tror du? 
Lærer:         Jeg tror de er vant til det fra tidligere. Fra andre skoler og 

barnehager, og fra hjemmet.  
                    Utdrag 11: Støtte til selvregulering 
 
I utdraget ovenfor sammenligner læreren hvilke læringsstrategier de to 
elevgruppene har når de får beskjed om å løse en oppgave. Lærerens er-
faring er at de hørende elevene i større grad mestrer å sette fokus, dis-
kutere og velge passende løsningsstrategier, mens døve og hørselshem-
mede elever er mer spørrende og usikre og ønsker hjelp og instrukser. 
Læreren tror forskjellen kan forklares med at døve og hørselshemmede 
elever i for stor grad har mottatt hjelp fra voksne, noe som har ført til at 
de mangler erfaring med å regulere egne læringsprosesser. Pedagogisk 
annerkjennelse handler derfor både om å hjelpe, men også om å stille 
krav til innsats og selvstendighet. Det kan bidra til at elevene blir faglig 
og sosialt tryggere og derav mer dialogisk deltagende overfor andre ele-
ver.  

Drøfting  

Det er viktig at skoletilbudet til døve og hørselshemmede barn som har 
tegnspråk som ett av sine språk, har lærere som anerkjenner norsk tegn-
språk som et fullverdig språk. Samtlige av lærerne i utvalget vårt er opp-
merksomme på Opplæringslova §2.6 og anerkjenner at undervisningen 
er «i og på norsk tegnspråk», og vektlegger at dette språket bidrar til å 
danne et språklig og kulturelt fellesskap mellom elevene (se utdrag 4). 
Det betyr imidlertid ikke at lærerne var helt enige eller ikke hadde tanker 
om egen og andres språkbruk. I utvalget var det flere lærere som reflek-
terte over sin egen språkpraksis og om de hadde «riktig tegnspråk» eller 
brukte for mye «tegn og tale». Enkelte var skeptiske til at andre lærere 
brukte talt språk overfor elevene og mente det var mer hensiktsmessig 
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med en enspråklig undervisning (holde tegn og tale adskilt). Samtidig 
kan det se ut som at lærerne som gruppe er på vei mot en ny kunnskaps-
forståelse. I utvalget vårt var det flere lærere som hadde tanker og prak-
siser som kan knyttes til teorier om transspråking og multimodalitet (se 
utdrag 4). Selv om de, i enkelte sekvenser anvender talt språk, er det 
ikke dekkende å si at de underviser med tegnspråknorsk eller tegn til 
tale. Det kan være mer treffende å beskrive undervisningspraksisen deres 
som bimodal tospråklig: De anser begge språkene som likeverdige og 
mener at elevene skal lære både norsk og norsk tegnspråk. Men i enkelte 
sekvenser, i en-til-en samtaler med elever som kan oppfatte talt språk, 
når de skal beskrive eller forklare visse fenomen, transspråker de gjen-
nom å anvende ressurser fra både talt og tegnet språk. De har også en 
multimodal praksis ved at de anvender både manuelle tegn og boksta-
veringer med håndalfabet, og non-manuelle komponenter som gester, 
pekinger, blikk, kroppsorienteringer, munnstillinger, og fysiske arte -
fakter som bøker, video, tavle, bilder og modeller. Noe av denne multi-
modale og transspråklige «språkingen» kan forklares med at dagens 
hørsels teknologi har ført til at flere døve og hørselshemmede elever, helt 
eller delvis, kan oppfatte talt språk. Elevene har dermed andre forutset-
ninger enn hva som var vanlig tidligere på de tradisjonelle døveskolene. 
Skoletilbudet har også endret seg med tanke på at opplæringsloven an-
erkjenner norsk tegnspråk, to/flerspråklig opplæring og at elevene skal 
få uttrykke kompetansen sin i ulike modaliteter. Det kan dermed se ut 
som at lærerne i utvalget er på vei til å etablere en ny kunnskapsforstå-
else om hvordan de kan anvende resurser fra både talt og tegnet språk 
for å forklare fagstoffet og etablere felles forståelser med elevene sine 
(Bagga-Gupta, 2002; Jones, 2021; Holmström & Schönström, 2018; 
Kusters et al., 2017; Meulder et al., 2019; Pritchard & Zahl, 2013; Swan-
wick, 2019; Tapio, 2013). Mer forskningsbasert kunnskap om hva som 
kjennetegner transspråking, bimodal og multimodal undervisning for 
hørselshemmede og døve elever, fremstår som viktig for å kunne be-
skrive kompleksiteten i lærernes undervisningspraksis.  

Lærerne i utvalget er opptatt av at de skal arbeide for å etablere inklu -
derende læringsmiljø hvor elevene kan utvikle sin identitet og i fremtiden 
ta plass i et flerspråklig samfunn. Inkluderingsbegrepet er sammensatt 
(Berg, 2013). Det handler blant annet om elevenes opplevelser av faglig 
mestring, om tilhørighet til skolen og klassefellesskapet og om anerkjenn-
else for den de er (Uthus, 2020, s. 111). Innenfor det spesialpedagogiske 
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feltet har man arbeidet for at skolen skal være åpen for alle elevene i nær-
området. Man kan derfor undre seg over om det er til barnets beste at ele-
ver med tegnspråk får opplæring i egne avdelinger eller klasser. Det kan 
fremstå som et hybrid skoletilbud som skiller dem fra deltakelse i enhets-
skolen. På den andre siden kan man ikke underkjenne at de tegnspråklige 
skoletilbudene oppleves som inkluderende for elevene det gjelder. Der 
er det flere elever som sammen kan danne et tegnspråklig miljø, og der 
er det flere lærere som sammen kan utvikle en særegen pedagogisk pro-
fesjonskompetanse. De tegnspråklige skoletilbudene som denne studien 
omhandler, fremstår som en viktig arena i barnas liv. Flere ganger i felt-
arbeidet fortalte elevene uoppfordret at de satte pris skolen sin, og lærerne 
forteller at mange elever velger det tegnspråklige skoletilbudet selv om 
det innebærer lang reisevei. De forteller også at det er lite skolefravær. 
Det kan tyde på at elevene opplever skoletilbudet som en inkluderende 
arena, både faglig, sosialt og emosjonelt. Det kan bidra til at paragrafene 
i opplæringsloven og kompetansemålene i læreplanene faktisk blir iva-
retatt. Samtidig kan det se ut som at de tegnspråklige skoleenhetene står 
i fare for å forsvinne.  

I dag står vi i en situasjon hvor døve og hørselshemmede barns til-
gang til tegnspråklige skoler og fritidsarenaer blir stadig færre (Dam-
meyer & Ohna, 2021; Haualand et al., 2021). Departementet for kultur 
og likestilling er bekymret for kvaliteten på barnas skoletilbud og anbe-
faler at de tegnspråklige skoletilbudene styrkes og videreutvikles (NOU, 
2023, s. 173). Lærerne i utvalget vårt er enig i dette. De forteller at det 
er færre elever som starter i slike tilbud i første klasse. De tror at mange 
foresatte ikke har informasjon om at skoletilbudet finnes og at de ikke 
har kunnskap om hvordan en tospråklig undervisning mellom norsk og 
norsk tegnspråk kan bidra til å støtte barnas læringsprosesser. Lærerne 
i utvalget tenker også at nedgangen i antall elever kan forklares med at 
foresatte ønsker at barna deres først skal prøve ut det ordinære tilbudet 
på nærskolen sin. Erfaringen til lærerne er at tilbudet på nærskolen 
gjerne fungerer fint på småskoletrinnet, men at det blir vanskeligere på 
mellomtrinnet når kommunikasjonen mellom barna blir mer krevende. 
Da faller barna gjerne utenfor, både faglig og sosialt. Det vil si at lærerne 
på de tegnspråklige skoletilbudene må ivareta ikke bare språklige, men 
også faglige, sosiale og emosjonelle utfordringer som kanskje kunne 
vært unngått hvis elevene hadde vært søkt inn på et tidligere tidspunkt. 
Det kan tenkes at med mer informasjon hadde foreldrene ikke opplevd 
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det tegnspråklige skoletilbudet så annerledes som de kanskje gjør i dag. 
For å støtte foresattes og barnas valg av språk og skoletilbud kan det 
være viktig at Statped bygger opp et enda sterkere kurstilbud for fore-
satte og flere deltidsordninger for barna. Dermed er det viktig at myndig -
hetene har et langsiktig perspektiv når de etablerer, eller bygger ned, 
tegnspråklige skoletilbud.  

Analysene av datamaterialet avdekker noen utfordringer når skolene 
velger å etablere klasser med både talespråklige og tegnspråklige elever. 
Den ene er at langsomheten som kreves for å ivareta en bimodal tospråk-
lig opplæring, blir utfordret. Særskilt kom dette frem i utdraget med lese- 
og skriveopplæringen. De talespråklige elevene kunne lære to bokstaver 
på én uke, mens de tegnspråklige elevene hadde nok med å lære én bok-
stav (utdrag 7). Den andre er at det kan oppstå barrierer i kommunika-
sjonen mellom talespråklige og tegnspråklige elever (utdrag 8 og 9). 
Disse problemstillingene er ikke så fremtredende når skolene velger å 
organisere skoletilbudet slik at tegnspråklige og talespråklige elever går 
i ulike klasser eller avdelinger. Med en slik skolemodell har elevene an-
ledning til å være medlem av et tegnspråklig miljø samtidig som de, i 
friminutt, fellesaktiviteter og fritidsaktiviteter før og etter skolestart 
(SFO) er del av et større talespråklig miljø. Det kan også være at skolene 
klarer å lage individuelle løsninger for enkeltelever, hvor noen fag kan 
tas i talespråklige klasser og andre fag i tegnspråklige klasse. Uansett 
skolemodell er det viktig å løfte opp skoleeiernes ansvar for å ansette 
kvalifisert personale, særlig med tanke på at skolene har hatt en tendens 
til å overse nødvendigheten av å ansette tegnspråklige lærere når de skal 
etablere inkluderende skoletilbud for døve og hørselshemmede elever 
(Marschark et al., 2006). Videre utviklingsarbeid med å undersøke hva 
som kan oppleves som inkluderende skolemodeller for døve og hørsels-
hemmede barn som har tegnspråk som ett av sine språk fremstår som 
relevant i tiden som kommer.  

Nesten alle forskningsartikler vi refererer til i denne artikkelen, opp-
summerer med at det er behov for mer forskningsbasert kunnskap fra 
klasserommene (se for eksempel Knoors et al., 2019; Marschark et al., 
2014). Dette stemmer med vårt inntrykk: Lærerne i utvalget vårt forteller 
at det er mange problemstillinger de ennå ikke har løsningen på. Tema 
de nevner er organisering av skoletilbudet (ledelse, timeplanfordeling, 
gruppeinndeling, to-lærer-system), didaktiske strategier for undervisning 
i engelsk og ivaretakelse av lese -og skriveopplæringen. De forteller 
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også at klassene kjennetegnes av større elevmangfold enn tidligere. De 
har flere elever med kort botid i Norge og flere elever med behov for 
spesialpedagogisk støtte. Imidlertid, når vi spør lærerne om de har hatt 
kontakt med mange klasseromsforskere, svarer de «nei». Når vi spør 
dem om de har noen møtepunkt for utveksling av praktisk pedagogisk 
kunnskap, svarer de også «nei». Flere etterlyser lærersamlingene som 
ble drevet av de statlige døveskolene. For oss som kommer utenfra, kan 
det se ut som at de kommunale skolene som har opplæringstilbud for 
tegnspråklige elever, har nedprioritert utviklingsarbeid på egen praksis. 
Ikke nødvendigvis fordi ledelsen og lærerne ikke ser behovet, men fordi 
de har vært inne i en periode der tid og krefter har blitt brukt på omor-
ganisering fra et statlig til et kommunalt skoletilbud. Det er imidlertid 
viktig å løfte opp potensialet for kunnskapsutvikling. Disse skolene kan 
være viktige arenaer for å belyse hva multimodal og transspråking hand-
ler om når undervisningen skal ivareta en bimodal tospråklig opplæring 
mellom norsk og norsk tegnspråk. Det er tankevekkende at Utdannings-
direktoratet og Statped, som er det statlige pedagogiske støttesystemet i 
Norge, ikke har finansiert og igangsatt flere klasseromsstudier når feltet 
de tjener, har vært gjennom så store omveltninger. Vi håper på flere stu-
dier som går dypere inn i temaene vi har presentert, og gjerne av lærerne 
som lykkes med å tilpasse undervisningen til elevenes tospråklige stå -
sted.  
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