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Abstract

The purpose of this study has been to investigate what significance a bilingual, digital training

program can have for adult primary school pupils' investment in second language learning.

Through eight qualitative in-depth interviews with students in Preliminary adult education, |
hope to give voice to a group of students on which there is little research made in the

Norwegian context.

Based on a dynamic resource perspective on multilingualism and a social constructivist view
upon learning, I try to gain insight into how students experience and benefit from bilingual

education.

Inspired by critical and poststructuralist theories of learning, | take a critical perspective on
the social and ideological forces that come into play when an adult is to learn a new language

in a new country.

| operationalize and explore the significance of identity, capital and ideology for participation
and investment in second language learning, and thereby examines at the individual level how

the participants position themselves in Norwegian society, both in and outside the classroom.

The participants in the study show great motivation to learn Norwegian, but still experience to
varying degrees the opportunity to invest in and take part in the learning practices in the

classroom.

The results from the study show that bilingual education can contribute to agency through
mediation, and by enabling students to make use of their competences in the education.
Simultaneously, it is made clear how the dialectical relationship between subject positions,
imagined identities, ideologies in society and practices in the classroom, affects both the

quality of the program, and the students' attitudes to and benefits of bilingual education.

It is hoped that this study can lead to increased reflection on the use of multilingual teaching
practices in adult education, in light of the goal of increasing inclusion and social justice in

education.



Samandrag

Formalet med studien har vore & undersgkije kva betydning eit tosprakleg, digitalt
fagoppleeringstilbod kan ha for vaksne, fleirspraklege grunnskuleelevar si investering i
andrespraksleringa.

Gjennom atte kvalitative djupneintervju med elevar i Farebuande vaksenopplering, har eg

gnska a gi stemme til ei elevgruppe som det i norsk samanhang er forska lite pa.

Med utgangspunkt i eit dynamiske ressursperspektiv pa fleirspraklegheit og eit
sosialkonstruktivistisk leeringssyn, forsgkjer eg a fa innblikk i elevane sine erfaringar med
andrespraksleeringa, og korleis dei opplever og gjer seg nytte av den tospraklege opplaringa.

Inspirert av kritiske og poststrukturalisktiske teoriar om leering, inntek eg eit kritisk perspektiv
pa dei samfunnsmessige og ideologiske kreftene som spelar inn nar eit vakse menneske skal
leere eit nytt sprak i eit nytt land. Eg operasjonaliserer og utforskar den betydinga identitet,
kapital og ideologi har for aktarskap og investering i andresprakslaring, og undersgkijer pa
individniva korleis deltakarane posisjonerar seg i det norske samfunnet, bade i og utanfor

klasseromet.

Deltakarane i studien viser stor motivasjon for & leere norsk, men opplever likevel i ulik grad

moglegheit til & investere i og ta del i leeringsspraksisane i klasseromet.

Resultata fra studien viser at den tospraklege opplaringa kan bidra til aktgrskap gjennom
mediering og bruk av medbrakt kapital i oppleeringa. Samstundes vert det tydeleggjort korleis
det dialektisk forholdet mellom subjektposisjonar, ferestilte identitetar, ideologiar i samfunnet
og praksisar i klasseromma, pavirkar bade kvaliteten pa tilbodet og elevane sine haldningar til
og utbytte av den tospraklege oppleringa.

Haper et at denne studien kan fare til auka refleksjon rundt bruken av fleirspraklege
undervisningspraksisar i vaksenoppleringa, i lys av malet om auka inkludering og sosial

rettferd innanfor utdanning.
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1 Innleiing
1.1 Bakgrunn for val av tema

Stadig fleire og meir mangfoldige grupper av unge og vaksne blir fleirspraklege seinare i
livet, anten gjennom eigne livsvalg eller grunna tvungne omstendigheiter som forflytting pa
grunn av krig, forfalging eller fattigdom. (The Douglas Fir Group, 2016). Dei siste femti ara
har ogsa Noreg som eit resultat av auka globalisering utvikla seg fra a vere eit land med ei
sveert homogen befolkning, til & bli eit multikulturelt samfunn der ein stadig sterre del av
befolkninga har ein annan sprakbakgrunn enn norsk. (Evensen, 2018). Dette inneber ogsa at
mange ma leere seg og ta del i nye sprakfellesskap, og i mgte med nye krav og moglegheiter
forsgke a forhandle seg fram til nye kompetansar ved hjelp av og pa tvers av
sprakkunnskapane og bakgrunnen sin. (The Douglas Fir Group, 2016)

Den kommunale vaksenopplaringa representerer stort sett det farste mgtet med skule-Noreg
for mange innvandrarar over 16 ar, farst gjennom den for mange grupper obligatoriske
norskopplearinga. Den har fra 2003 vore regulert av introduksjonslova,
(Kunnskapsdepartementet, 2003), men vart erstatta av den nye integreringslova i januar 2021
(IMDi, 2021).

Medan nokre av dei som kjem til Noreg har vidaregaande skule, hggare utdanning og lang
arbeidserfaring, har andre lite eller ingen skulegong fra heimlandet, eller dei manglar
dokumentasjon pa den skulegongen dei har. (Evensen, 2018). Den sistnemnde gruppa har rett
til grunnskuleoppleering for vaksne, (Udir, 2012) og det er i dette segmentet denne

masterstudien tek plass.

Eg har sjglv i mange ar arbeidd som lerar i den kommunale vaksenopplaringa, og har hatt eit
gnskje om a leere meir om kva faktorarar bade i og utanfor klasseromet som spelar inn nar
vaksne innvandrarar skal lare eit nytt sprak og kvalifisere seg i eit nytt land.

Eg er ogsa svert interessert i fleirspraklegheit som fenomen, og er oppteken av at vi ma ha eit
ressursperspektiv pa dette bade i samfunnet og i oppleaeringskonteksten. Eg er overtydd om kor
viktig det er a kunne nytte morsmal og den samla sprakkompetansen som verktgy i
andrespraksleringa, og har lenge uroa meg over den manglande tilgangen pa fleirspraklege

opplaringstilbod i vaksenopplaringa. Sidan eg sjelv underviser pa ein opplearingsstad i ei lita



kommune, er eg medviten om kor vanskeleg det kan vere a dekke behovet for tospraklege
leerarar i grunnskulen for vaksne, og ein skal ikkije stikke under ein stol at ogsa gkonomien er
ein avgjerande grunn til at sveert fa elevar i denne gruppa far den tospraklege opplaringa som
opplaringslova (Kunnskapsdepartementet, 2006) legg til grunn at dei bar fa tilgang til. Eg er
derfor nysgjerrig pa og fascinert av korleis teknologi kan opne for meir inkluderande og

rettferdige lgysingar innanfor skulen, (Darvin R. , 2019)

Grunnskuleoppleringa for vaksne er i skrivande stund midt i ein endringsprosess, der nytt
lovverk og nye lereplanar er under utprgving. Som eit ledd i dette fglgjer utvalde kommunale
vaksenopplaringssenter i perioden 2017-2023 ein modulbasert forsgksleaereplan, kalla
ferebuande vaksenopplering eller berre FVO, som eit steg mot det som truleg skal verte ein
ny lereplan seerskilt tilrettelagd for vaksne. | dag falgjer grunnskulen for vaksne den ordinzre
lereplanen LK20, og dei vaksne elevane gar opp til den same eksamenen som elevar i 10
klasse pa ungdomsskulen. I forsgkslereplanane er sakalla integrert sprak- og fagopplering
sentralt, noko som inneber behov for fleirsprakleg stette i oppleeringskonteksten. Fleire av
elevane i forsgket far derfor tosprakleg fagopplaring gjennom eit digitalt tilbod i regi av

NAFO, (2020), og dette var noko eg fekk eg lyst til 2 undersgkje nerare.

UNESCO (2018) sitt baerekraftsmal for utdanning, knyter omgrepet sosial rettferdigheit til
menneske si moglegheit til & fa ei inkluderande og rettferdig utdanning, og oppgava mi er
inspirert av dette. Eg inntek eit kritisk perspektiv pa dei samfunnsmessige kreftene som kan
paverke minoritetsspaklege elevar sine moglegheiter for kvalifisering og oppleering, og gnsker
gjennom denne studien 4 la deira stemme bli hgyrt. Dette som motsvar til eit narrativ som har
fatt fotfeste i deler av den norsk offentlegheita, og som skildrar serleg ikkje-vestlege
innvandrarar som utakknemlege, umotiverte og lite villige til & lzere seg norsk og ta lgnna

arbeid.

Dette leidde meg i utgangspunktet inn pd motivasjonsteori innanfor andrespraksforsking, og
det var slik eg kom over Bonny Nortons (2001) (Norton, 2013) poststrukturelle og kritiske
investeringsomgrep, som skulle vise seg a verte heilt sentralt som teoretisk grunnlag i studien

min.
1.2 Formal og problemstilling

Formalet med studien er a fa innblikk i kva erfaringar nokre vaksne, minoritetsspraklege

grunnskuleelevar i FVO har med a leere norsk. Eg vil undersgkije kva faktorar som kan



paverke deira moglegheiter til a ta aktarskap over eiga lering, og kva betydning det a fa
tosprakleg fagopplearing kan ha for deira investering i andresprakslaringa. Dette vert sett i lys
av ei kritisk forstaing av omgrepa rettferdig og fleirkulturell pedagogikk (Westrheim, 2014),
eit dynamisk, sosiolingvistisk og trandsdisiplineert ressursperspektiv pa andrespraksleering og
fleirspraklegheit (The Douglad Fir Group, 2016)og eit poststrukturalistisk perspektiv pa den
betydinga identitet, kapital og ideologi har for aktgrskap og investering i andresprakslering.
Sistnemnde byggjer i stor grad pa Bonny Norton sine teoriar om investering i
andrespraksleringa. (Darvin & Norton, 2017) (Norton, 2013)

Hapet er at dette arbeidet kan fare til auka refleksjon rundt bruken av fleirspraklege
undervisningspraksisar i grunnskuleopplaring for vaksne, ut far eit inkluderings- og
ressursperspektiv, og i lys av malet om auka sosial rettferd innanfor utdanning (Unesco,
2015).

Problemstillinga er formulert pa felgjande mate:

Kva betydning kan ei tosprakleg fagopplaering ha for vaksne, fleirspraklege elevar si

investering i andrespaksleringa?

Eg vil neerme meg eit svar pa denne problemstillinga ved & undersgkije elevane sin bakgrunn
og erfaringar fra heimlandet, deira identitetsposisjonar og gnskjer for framtida i den nye

konteksten, samt deira erfaringar med og tankar rundt eiga andresprakslearing i det nye landet.

1.3 Oppbygging av oppgava

| kapittel 1 presenterer eg bakgrunnen for val av tema, formalet med studien og
problemstillinga. Kapittel 2 inneheld kunnskapsgrunnlaget som oppgava byggjer pa. Eg
startar med ei utgreiing om relevant lovverk, statistikk og styringsdokument, og gir eit
samandrag av synet pa fleirspraklegheit i ein historisk, norsk kontekst. Deretter presenterer eg
det teoretiske fundamentet for oppgava, for eg til slutt viser til tidlegare forsking pa feltet i ein
nasjonal kontekst. | kapittel 3 skildrar eg metodeval, utval og metodiske og forskingetiske
refleksjonar rundt oppgava sin kvalitet. | kapittel 4 presenterer og analyserer eg
datamaterialet, og i kapittel 5 drgftar og perspektiverer eg datamaterialet i lys av
styringsdokumenta, det teoretiske grunnlaget og tidlegare forsking presentert i kapittel 2.
Kapittel 6 er eit forsgk pa a samle tradane, presentere interessante funn og undersgkije i kva

grad eg har funne svar pa problemstillinga slik eg presenterte den i farste kapittel.



2 Kunnskapsgrunnlag

| dette kaptittelet vert oppgava sitt teoretiske fundament presentert. Eg startar med 4 ramme
inn konteksten for studien gjennom presentasjon av lovverk, statistikk, sentrale
styringsdokument og nokre viktige omgrepsavklaringar. Deretter presenterer eg det teoretiske

grunnlaget, og ser nzrare pa relevant forsking i ein norsk samanhang.
2.1 Vaksenopplaring

Vaksenopplering er eit samleomgrep som vert nytta om oppleringstilbod som er saerskilt
tilpassa vaksne. Den omfattar bade det ein kallar den kommunale opplaringa i norsk og
samfunnskunnskap for vaksne innvandrarar, grunnskulen for vaksne samt spesialundervisning
for vaksne. I skrivande stund er vi midt inne i ei periode med mange endringar innanfor
vaksenopplearinga, bade nar det gjeld lovverk og lereplanar, sa eg vil starte med ei klargjering

omkring dette.

Introduksjonslova (Kunnskapsdepartementet, 2003) regulerer rett og plikt til
introduksjonsprogram og deltaking i oppleering i norsk og samfunnskunnskap for vaksne
innvandrarar som fekk lovleg opphald i Noreg fram til den 01.01.2021. Alle elevane som er
med i denne studien, har delteke i introduksjonsprogram etter introduksjonslova, normalt med
varigheit pa to ar. Det inneber blant anna rett og plikt til 550 timar norsk og 50 timar
samfunnskunnskap for vaksne, og rett til inntil 3000 timar behovsprgvd norskopplering.
Innanfor introduksjonslova er det ogsa rom for at grunnskule for vaksne kan innga som ein

del av kvalifiseringslapet.

Fra og med 01.01.2021 er introduksjonslova erstatta med den nye integreringslova (IMDi,
2021). Nokre viktige endringar i det nye lovverket er at det no vil verte differensiering i
programtid avhengig av utdanningsniva, alder og sluttmal. Timekravet i norskopplering har
vorte erstatta med krav til oppnadd sluttkompetanse sett med utgangspunkt i individuelle
faresetnader. Det er eit mal at fleire skal oppna formell kompetanse innanfor rammene av
introduksjonsprogrammet, i form av anten grunnskule for vaksne og/eller vidaregaande skule.
| Noreg har det tradisjonelt vore ei linegr tenking rundt opplering av innvandrarar, der
sprakopplaeringa skal skije farst, og fagopplearinga t-d- i grunnskulen for vaksne farst kan ta til

nar dei har oppnadd eit tilstrekkeleg norkssprakleg niva.



Det er ogsa eit uttrykt mal i den nye integreringslova at dei som har behov for
grunnskuleopplaring for vaksne, skal kome i gang med den oppleeringa sa tidleg som mogleg
I introduksjonsprogrammet, gjennom parallelle og integrerte oppleeringslgp. (IMDi, 2021)
Dette har stette i forsking som viser at integrert sprak- og fagopplering farer til betre leering,
starre motivasjon og fleire meistringsopplevingar. (Cummins J. , 2001) (Garcia & Wei , 2019;
Cummins J. , 2017)

Likevel kan ein seie at den nye integreringslova pa mange matar har ei nyliberal tilnzrming til
vaksne si leering, der samfunnets og arbeidsmarknaden sine behov vert sett farst. Den bygger
opp under ei kompensatorisk tenking, med formuleringar som at gapet mellom det kvar enkelt
har med seg og behova pa arbeidsmarknaden skal fyllast. (IMDi, 2021) Den nye lova set ogsa
tydelegare, og hggare krav til norskkunnskapar, pa niva B1 (European Council, 2012) for a fa
statshorgarskap, trass i at eit noksa samla fagmiljg meiner dei skjerpa norskkrava til

statshorgarskap vil vere uoppnaelege for dei fleste elevane i vaksenoppleringa. (Sundt, 2020)

| samband med den nye integreringslova, og inspirert av Fagfornyinga i LKO06, vart det
introdusert nye leereplanar i norsk og samfunnskunnskap for vaksne innvandrarar som trer i
kraft fra hausten 2021. (HK-dir, 2021)

Parallelt med dette har opplaeringssenter i utvalde kommunar i Noreg fra 2017 fulgt
modulstrukturerte forsgkslaereplanar pa nivaet under vidaregaande skule, som integrerer
norsk- og grunnskuleopplaering, (Kompetanse Norge, 2021) Dette kjem eg nerare attende til i
kap 2.1.3.

2.1.1 Grunnskule for vaksne
Medan ein innanfor norskopplaringa har fatt undervisning etter introduksjonslova
(Kunnskapsdepartementet, 2003), eller integreringslova (IMDi, 2021) for dei busette etter
01.01.2021, er grunnskulen for vaksne regulert under opplaeringslova.

Sidan 2002 har retten til grunnskule for vaksne vore heimla i opplearingslova 84A-1
(Kunnskapsdepartementet, 2006)

«Dei som er over oppleeringspliktig alder, har lovleg opphald i Noreg og som treng
grunnskoleopplering, har rett til slik oppleering, sa langt dei ikkje har rett til vidaregaande
opplaering etter § 3-1».

Retten til opplaring omfattar til vanleg dei faga ein treng for a fa vitnemal for fullfart
grunnskoleopplaring for vaksne. og ved behov kan dei ogsa ha rett til opplering i

grunnleggjande ferdigheiter.



Ifglgje tal fra Grunnskulens informasjonssystem GSI (Udir, GSI, u.d.) var 99 % av dei som
deltok i ordinar grunnskuleopplering for vaksne etter & 4A-1 skulearet 20/21,
minoritetsspraklege.

Grunnskuleopplaringa for vaksne etter oppll. 8 4A-1 skal vere i samsvar med Lereplanverket
for Kunnskapsleftet, (Utdanningsdirektoratet, 2020) og falgjer sakalla komprimerte lgp over
kortere tid. | tillegg til & ha feerre fag, har vaksne heller ikkje inndeling i trinn og
timefordeling pa same mate som i den ordinare grunnskulen. | staden er det kommunene med
utgangspunkt i dei vaksne sitt behov som ma vurdere kor mange timar undervisning dei
vaksne elevane skal fa i kvart fag. Like fullt gjeld leereplanane for fag fullt ut for
grunnskoleopplaring etter oppll. kapittel 4A, som ikkje gjev opplaringsstaden heimel til &

velje bort kompetansemal for vaksne som vil ha vitnemal. (Kunnskapsdepartementet, 2018)

Ogsa for vaksne er det eit viktig prinsipp at opplaringa skal tilpassast behovet til den enkelte,
og at den overordna delen skal gjelde og gjennomsyre opplaringa sa langt dei passar for
opplaering serskilt organisert for vaksne. Ifglgje opplaringslova 84.5.1 er det kommunen sitt
ansvar a gi den vaksne eit oppleeringstilbod som ho eller han med rimeligheit kan kreve av
kommunen, og som ho eller han vil fa eit rimeleg utbytte av. Dette inneber at gkonomiske
omsyn til ei viss grad kan trekkjast inn i vurderinga av kva tilpassing som gjev eit forsvarleg

utbytte utfra eleven sine faresetnader. (Kunnskapsdepartementet, 2018)

2.1.2 Gjennomfaring i grunnskulen for vaksne og VGO
Ifglgje ein forskingsrapport fra Nova ( Deehlen & m.fl, 2013)fullfarte berre ein av to
grunnskulen for vaksne i 2008-09, og manglande faglege og spraklege faresetnader vert av
kommunane oppgitt som den vanlegaste arsaka til at deltakarar med innvandringsbakgrunn
ikkje fullfgrer grunnskuleoppleringa. Av dei som fullfgrte grunnskulen for vaksne viste

rapporten fra 2013 at om lag halvparten gjekk vidare til vidaregaande skule.

Meld til St. nr 16 «Fra utanforskap til ein ny sjanse» (Kunnskapsdepartementet, 2015-1016)
poengterer at «Utanforskap i tydinga a sta utenfor arbeidsliv og utdanning, har store
omkostningar for den enkelte og for samfunnet, og mangel pa kompetanse vert trekt fram som
ei viktig arsak til at personar fell utanfor arbeidslivet. Det gar tydelige sosiale og gkonomiske
skiljelinjer mellom personar som har gode grunnleggjende ferdigheiter og fullfart

vidaregdande opplaring, og dei som manglar dette.»



| Meld. St. 21 (Kunnskapsdepartementet, 2020 - 2021), den sakalla Fullfaringsreformen, er
det eit uttalt mal at 9 av 10 skal ha gjennomfart vidaregaande oppleering, VGO, innan ar 2030.
Grunngjevinga er at gruppa av vaksne som har behov for VGO no farst og fremst famnar folk
med minoritetsspraklig bakgrunn, og det er naudsynt at fleire kvalifiserer seg for & mate
behova i ein arbeidsmarknad i endring. Det har vorte stadig vanskelegare fa innpass og varig
tilknytning til arbeidslivet utan VGO, og Meld. St. nr 21 understrekar at vegen til
myndiggjering, arbeid og deltaking i samfunnet gar gjennom utdanning og

kunnskap. (Kunnskapsdepartementet, Meld. St. 21 Fullfaringsreformen - med apne darer til
verden o fremtiden, 2020 - 2021)

2.1.3 Modulforsgket og Farebuande vaksenopplaring pa nivaet under
vidaregaande skule - FVO

Pa bakgrunn av Meld.St. 16 fra utanforskap til ny sjanse (Kunnskapsdepartemetnet, 2016),
gjennomfagrer Kompetanse Noreg pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet eit forsgk med
modulbaserte laereplanar 2017-2023. (Kompetanse Norge, 2021) Det inneheld tre
hovudkomponentar, der den farste er Fgrebuande vaksenopplaring — FVVO. Den skal dekkje
leereplanmal for grunnleggjande norskopplaering og grunnskule for vaksne for elevar i
malgruppa. Det er i dette segmentet eg har gjennomfart studien min. Dei to andre
komponentane i Modulforsgket er Kombinasjonsforsgket og MFY, modulstrukturert fag- og
yrkesopplaring. For dei fleste av deltakarane i studien min, vil eit av dei tilboda vere neste

steg pa vegen mot kvalifisering og arbeid, etter at dei er ferdige i FVO.

Oppleringssenter i utvalde kommuner er med pa forsgket og tilbyd FVO, der norskopplearing
er integrert i fagoppleeringa, og dei som deltek i forsgket er i forsgksperioden fristilde fra
gjeldande lzereplanar og ordinear grunnskuleeksamen som elles gjeld i grunnskulen for
vaksne. (Utdanningsdirektoratet, 2020) Dei modulbaserte forsgkslaereplanane er saerleg
tilpassa vaksne sine behov, og den fgrebuande vaksenopplaeringa skal vere meir fleksibel og
effektiv enn den ordinare grunnskulen for vaksne. Hovudformalet er raskare overgang til
arbeid eller vidaregaande opplaering for elevar i malgruppa, pa nivaet under vidaregdande
skule. Auka rekruttering, raskare utdanningslagp, auka fullferingsgrad og betre resultat er
uttalte mal med forsgket. (Kompetanse Norge, 2016), Dette er formuleringar vi ogsa kjenner
igjen som viktige malsetjingar i Meld. St. nr 21, Fullfgringsreformen.
(Kunnskapsdepartementet, Meld. St. 21 Fullfaringsreformen - med apne darer til verden o

fremtiden, 2020 - 2021) og den nye integreringslova.



Alle deltakarane i denne studien falgjer slike modulstrukturerte lzereplanar.

Modulstrukturen i lzereplanene legg til rette for ei fleksibel og tilpassa opplaering, der
fagopplaering og andrespraksopplaring foregar parallelt og integrert. (Kompetanse Norge,
2021)

Norsk for Engelsk Norsk
spraklige
minoriteter

Modul' 4 Modul 4 Modul 4 Modul 4 Modul 4 Modul' 4

Modul 3 Modul 3 Modul 3 Modul 3 Modul 3 Modul 3

Modul 2 Modul 2 Modul 2 Modul 2 Modul 2 Modul 2

Modul 1 Modul 1 Modul 1 Modul 1 Modul 1 Modul 1

‘Grunnmodul (alfabetisering)

Fig.1: Kompetansemala i modul 4 er likeverdig med 10. trinn i ordineer grunnskule

2.1.4 Rett til seerskilt norskopplering i grunnskulen for vaksne og FVO

Vaksne med andre morsmal enn norsk og samisk kan ha rett til seerskilt sprakopplering om
det er ngdvendig for at dei skal fa forsvarleg opplaring. Retten til serskilt sprakopplaring vil
gjelde til den vaksne har tilstrekkelege ferdigheiter til & falgje den ordineere
grunnskoleopplaringa for vaksne. Behovet for sarskilt sprakopplaering skal fastsetjast i den
vaksne sitt enkeltvedtak etter Opplaeringslova § 4A-1. (Udir, 2012) og kan omfatte seerskilt
norskopplearing, morsmalsopplaring og/eller tosprakleg fagoppleering (jf. rundskriv Udir -3 —
2012; 6.3). (Kunnskapsdepartementet, 2018) Det er den einskilde kommune si oppgave &
kartleggje kva dugleik elevane har i norsk far det blir gjort vedtak om saerskild
sprakoppleering.»

| ein studie om fleirspraklegheit set Randen (Randen G. , 2013) sgkelys pa at desse
lovparagrafane gir for stort rom for tolking. Omgrepet tilstrekkelege kunnskaper er ikkje
eintydig operasjonalisert, og det er heller ikkje eit krav at slike vedtak skal fattast pa bakgrunn
av sakkunnig vurdering. Det har fart til at lzerarar med varierande kunnskap om sprak og
andrespraksleering vurderingar av eit uklart kompetansemal ved hjelp av sjglvvalde
kartleggingsverktgy og metoder. Deretter skal det fattast juridiske vedtak basert pa denne
vurderinga.» (Randen G. , 2013, s. 326) Randen er farst og fremst oppteken av barn i
grunnskulealder i sin studie, men eg meiner at dette like fullt er ei utfordring i grunnskulen for
vaksne. Aarsether (2018) peikar i tillegg pa at “tilstrekkelege kunnskaper” viser til eit
kompensatorisk eller problemorientert syn pa fleirspraklegheit, og ikkije eit ressursperspektiv
der eleven sin farstesprakskompetansar vert anerkjende. Det fins sa vidt eg har klart & finne,

ikkje statistikk pa kor mange som mottek szrskild norskopplering i den ordineere


https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61?q=oppl%C3%A6ringslovens%20%C2%A7%204A-1#KAPITTEL_5
https://www.udir.no/regelverkstolkninger/opplaring/Voksne/Udir-3-2012/4-Opplaringstilbudet-skal-tilpasses-den-voksnes-behov/#461-Rett-til-sarskilt-sprakopplaring-herunder-morsmalsopplaring-og-tospraklig-fagopplaring
https://www.udir.no/regelverkstolkninger/opplaring/Voksne/Udir-3-2012/4-Opplaringstilbudet-skal-tilpasses-den-voksnes-behov/#461-Rett-til-sarskilt-sprakopplaring-herunder-morsmalsopplaring-og-tospraklig-fagopplaring

grunnskulen for vaksne i dag. Forsgkslareplanen FVO vektlegg imidlertid fleirspraklegheit,
seerskilt norskopplearing og integrert sprak- og fagoppleering som viktige verktay i
oppleringa. (Kompetanse Norge, 2021). | utkast til ny oppleringslov, som i skrivande stund
ligg ute pa hayring, foreslar ein a styrke retten til serskilt sprakoppleering til i praksis a gjelde
alle elevar i grunnskuleopplering/ferebuande opplering for vaksne.
(Kunnskapsdepartementet, 2021). Dette vil stille store krav til oss som arbeider i
vaksneoppleringa, og det a sja til digitale lgysingar trur eg derfor vil vere heilt ngdvendig.

Fleksibel opplaering (NAFO)

Nasjonalt senter for flerkulturell opplaering (NAFO) star bak prosjektet Fleksibel oppleering.
Gjennom dette tilbodet far elevar i grunnskulen nettbasert sanntidsundervisning i matematikk
og naturfag etter kompetansemala for 9. og 10. trinn i LK20. (Utdanningsdirektoratet, 2020)
Undervisninga foregar pa hgvevis arabisk, tigrinja og somali i kombinasjon med norsk. |
tillegg til felles, digitale undervisnignsgkter, er det rom for a bestille timar for enkeltelevar for
meir tilpassa opplaering, samt & delta pa leksehjelp til fastsette tider. Gjennom Fleksibel
opplaring far deltakarane ogsa tilgong til tosprakleg innhald i form av undervisningsfilmar,
fagtekstar, ordlister og oppgaver pa bade norsk og morsmal pa plattformen Digilzr.
Malgruppa er farst og fremst elevar i grunnskulen, men vert ogsa tilbudt til elevar i
vidaregaande og vaksenopplaring med behov for sprakleg tilrettelegging og tilpassa
opplering. (NAFO;, 2020) Etter ei pilotperiode vart fleksibel opplaering evaluert med
overbevisande resultat, og gjort til eit permanent tilbod av regjeringa fra hausten 2020.

Alle deltakarane i denne masterstudien deltok i Fleksibel oppleering som del av grunnskulen
for vaksne etter modulforsgket FVO - farebuande vaksenopplaring pa nivaet under
vidaregdande opplering. Det var ingen elevar ved dei opplaringssentra eg fekk kontakt med
som fekk tosprakleg undervisning pa somali og norsk, og derfor er det berre spraka tigrinja og

arabisk som er representerte i denne studien.

2.1.5 Nokre omgrepsavklaringar
2.1.5.1 Minoritetsspraklege
Minoritetsspraklege og herunder minoritetspraklege elevar, er karakteriserte ved det felles
kjenneteiknet at dei ikkje reiknar norsk som sitt morsmal eller farstesprak. Utover det er det ei svaert
mangfoldig gruppe av barn, ungdom og vaksne med store variasjonar bade sprakleg, kulturelt og

sosialt. Nokre er fgdde og oppvaksne i Noreg, medan andre nettopp har kome hit. Mange har hatt



heile skulegongen i Noreg, andre har ein skulebakgrunn som liknar den norske, medan nokre har lite

eller ingen skulegong i bagasjen. (Evensen, 2018) (Kunnskapsdepartementet, 2010)

| seinare tid har ein vore merksame pa at omgrepet minoritetsspraklege kan ha negative konnotasjonar
og bidra til & skape avstand fra dei ein reknar som majoritetspraklege. (Evensen, 2018) Det vert derfor
tilradd at minoritetssprakleg farst og fremst vert nytta i juridiske og statistiske samanhangar. Innanfor
pedagogikken er det betre & bruke omgrepa to- eller fleirsprakleg, da dei har eit positivt
ressursperspektiv pa elevane sin sprakkompetanse, heller ein eit kompensatorisk mangelperspektiv
som har fokus pa kva ein ikkje kan eller har samanlikna med majoriteten. (Evensen, 2018, s. 8)

2.1.5.2 Morsmal og farstesprak
Morsmalet er det spraket eit barn leerer heime, av ein eller begge foreldra. Morsmal refererer derfor

farst og fremst til kva sprak foreldra dine har/hadde. Farstesprak er det spraket ein person har som
muntlig og eventuelt ogsa skriftleg hovudsprak. Det vil naturlegvis ofte vere synonymt med morsmal,
men ikkje alltid. (Udir, 2020)Til demes kan ein person som veks opp i Noreg reikne norsk som sitt
farstesprak sjglv om han har eit anna morsmal. Likeein kan ein person reikne skulespraket fra

heimlandet som sitt farsteprak, sjglv om eit anna sprak vart snakka i heimen og saleis var morsmalet.

2.1.5.3 Tospraklege og fleirspraklege elevar
Som nemnt i kap 2.4.1. har desse omgrepa eit ressursperspektiv pa fleirspraklegheit, og viser til elevar

som nyttar to eller fleire sprak i kvardagen. Det stiller ikkje krav til sprakferdigheiter, og ofte vil
ferdigheitsnivaet vere ulikt i dei forskjellege spraka. Ein kan vere fleirsprakleg pa forskjellege matar
eller i ulik grad. Omgrepet emergent bilingual, (Garcia & Wei , 2019) eller tidleg fleirsprakleg, viser
til personar som er tidleg i prosessen med a bli to-eller fleirspraklege, og termen vil vere dekkjande for
elevane som er med i denne studien. Det er eit viktig poeng innanfor opplaringssektoren at dersom vi
kallar elevar for fleirspraklege har vi ansvar for & sgrgje for at dei faktisk blir det, og at sprakleg
utvikling er noko som skjer gjennom deltaking, ikkje at det skal vere ein faresetnad for deltaking i
samfunnet. (Block, 2004)

2.1.5.4 Serskild sprakopplearing
Seerskild sprakopplaring er tilrettelagt norskopplaering med eit andrespraksperspektiv for elevar som

ikkje har norsk som morsmal. Ein kan nytte leereplan i norsk for spraklege minoritetar, ein
overgangsplan som skal nyttast fram til eleven har tilstrekkelige ferdigheiter til & nytte ordinaer
lereplan i norsk. (Udir, 2020). Den sarskilte sprakopplaringa kan ogsa vere morsmalsopplearing og
tosprakleg oppleering, og er gjeldande bade for elevar som falgjer forsgkslareplanene (FVO) og

ordinaer grunnskule for vaksne.

2.1.5.5 Tosprakleg fagopplearing
Tosprakleg fagoppleering er undervisning i fag pa to sprak, pa norsk og deltakarane sit

morsmal/farstesprak. Undervisninga blir gitt av tospraklege laerarar, og det er lzereplanen i dei enkelte
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faga som skal brukast. Den tospraklige fagopplearinga let deltakarane utvikle fagkunnskapane sin utan

at norskkunnskapane set ein stoppar for det. (NAFO;, 2020)

2.2 Andresprakslaring og synet pa fleirspraklegheit i ein norsk
kontekst

Fra midten av 1800-talet og heilt fram til slutten av 70-talet farte Norge, som del av
nasjonsbyggingprosjektet, ein streng assimileringspolitikk der sprakleg og kulturell
homogensiering var malet. Ikkje minst den samiske befolkninga i Noreg vart offer for denne
fornorskingspolitikken. (Loona, 2001) Pa 1970-talet begynte eit veksande antal
arbeidsinnvandrarar og flyktningar a kome til Noreg, med sprakleg og kulturelt mangfald i
bagasjen. Samstundes oppstod ei politisk dreiing fra ein assimileringspolitikk til ein
inkluderingspolitikk overfor etniske minoritetar. | Mgnsterplanene fra 1987, blei for farste
gong pluralisme og integrering stadfesta i ein leereplan. (Kulbrandstad & Ryen, 2018) M87
tilrddde at alle elevar med anna morsmal enn norsk, skulle fa morsmalsopplering, tosprakleg
opplaring og tilpassa norskopplaering. M87 kommuniserte altsa eit positivt syn pa
fleirspraklegheit og eit multikulturelt samfunn, men dette fekk ifglgje Aarsether (2017) ikkje
gjennomslag i dei komande 10-ara. Med implementeringa av den nye lereplanen L97 blei
morsmalsopplearing og tosprakleg oppplaring tona ned, og dette vart stadfesta gjennom ei
endring i Oppleringslova i 2004 (Kunnskapsdepartementet, 2018) som farte til at elevar berre
kan fa tospraklig opplearing til de har tilstrekkelige kunnskaper i norsk, og ikkje lenger for &
videreutvikle sprakleg og kulturell identitet. Ifglgje Aarsaether (2017) innebar denne endringa
i lovverket ei dreiing mot eit kompensatorisk og monoglossisk syn pa tospraklegheit, heller
enn eit heteroglossisk ressursperspektiv. Med LKO06 vart lzereplanene i norsk som andresprak
erstatta med ein ny leereplan i grunnleggande norsk, meint som ein overgangsmodell som kvar
enkelt skuleeigar kan velje om dei vil bruke eller ikkje. Pa grunn av desse endringane har talet
pa elevar som mottek morsmals- eller tosprakleg opplearing har vorte kraftig redusert dei siste
tidra (Iversen, 2020) trass i politiske fgringar som talar for det motsette, og trass i at
mangfoldsperspektivet og inkludering av spraklige og kulturelle minoritetar har fatt starre
plass i offentleg skulepolitikk. (Engen T.-O. , 2014)

@stbergutvalget sin NOU-rapport “Mangfold og mestring” (Kunnskapsdepartementet, 2010)
formidla ogsa eit berikingsperspektiv pa fleirspraklegheit. Rapporten framheva eit behov for
auka kompetanse om kulturelt mangfald og fleirspraklegheit mellom anna i
vaksenopplaringa, og at ein ma fa til ei haldningsendring slik at flersprakligheit vert anerkjent
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som ein verdi. Nar det gjeld vaksenopplering, understreka rapporten at kommunane har
ansvar for a gi tilpassa oppleering etter utdanningsniva, at regjeringa vil betre opplaringa for
elevgruppa med lite eller ingen skolegang, og at det er grunnlag for a utvide retten til
morsmalsopplearing og tosprakleg opplering for denne gruppa. Som eg nemnde i kap. 2.1.4
ser det ut til at desse tilradingane vert tekne til fglgje da ein i hgyringsutkastet til ny
opplaringslov (Kunnskapsdepartementet, 2021) foreslar a styrke vaksne sin rett til saerskilt
norskoppleering.

Meld til st.nr 6. En helhetlig innvandringspolitikk, mana ogsa til auka innsats for a stette
fleirspraklegheit innanfor den ordinzre oppleeringa, og gjorde det klart at sprakleg mangfald
er ein integrert del av norsk utdanningssystem. «a verdsette fleirspraklegheit og kulturelt
mangfald betyr & anerkjenne den kompetansen elevar med minoritetsbakgrunn innehar og sja
til at deira ressursar kjem samfunnet til gode.» (Barne-likestillings-og

inkluderingsdepartementet, 2013)

Her kan vi imidlertid sja at ei meir nyliberal vinkling har snike seg inn, der malet farst og
fremst er marknadsstyrt og har fokus pa at ressursane ein legg inn skal kome samfunnet til
gode.

| Meld. St. nr 16, Fra utanforskap til ny sjanse (Kunnskapsdepartementet, 2016), som vi sag i
kap 2.1.3 var bakgrunnen for Modulforsgket og FVO, finn vi igjen denne nyliberale
haldninga. « ein skal utvikle eit kunnskapssamfunn der vaksne som har problem med & fa
varig tilknytning til arbeidslivet, far tilgong til oppleering som gir kompetanse som
arbeidslivet har behov for ». Det er samfunnet og arbeidslivet sine behov som skal
imgtekomast. Fleirspraklegheit blir i dette perspektivet sett som eit reiskap for a leere norsk
heller enn som ei anerkjenning av fleispraklegheit som ein ressurs i seg sjalv. Innfaddlike

sprakferdigheiter er slik eg tolkar det, framleis norm og malsetjing.
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2.3 Tilpassa opplering i superdiversiteten

UNESCO si Salamancaerklaring (UNESCO, The Salamanca Declaration, 1994) introduserte
inkluderingsomgrepet i skulen, med det mal for auge a gi marginaliserte grupper auka tilgong
til utdanning. Inkludering i skulen har gjerne vore forbunde med opplaering av elever med
spesialpedagogiske behov, men forstdinga av inkludering skal ifglgje Salamancaerklaringa
famne vidare slik at mangfaldet i skulen vert ivareteke. Bade kjenn, religion og etnisitet er
dgme pa faktorar som ma vektleggjast. Dermed er ogsa inkludering av spraklege minoritetar i
skule og utdanning eit viktig tema. (Jortveit, 2018)

Ifalgje Engen (2014) betyr auka inkludering auka krav til differensiering, og derfor har ein
inkluderande skule vorte ner kobla til omgrepet tilpassa oppleering. Thor Ola Engen sin
definisjon av tilpassa opplaering (Engen, 2010 s. 52) har eit sosiokulturelt perspektiv, og er
betinga av tre ting; at oppleringa har kulturell kvalitet og tilrettelegging, leerararane sin
sosiokulturelle kompetanse og at ein nyttar funksjonelle kommunikasjonssprak (Engen T.-O. ,
2010, s. 33) Thor-Ola Engen (2014, s. 83) introduserer omgrepet tilpassa opplaring i
superdiversiteten, og legg vekt pa at at hovudpoenget med all tilpassa opplaring er & skape sa
god korrespondanse som mogleg mellom skulen og elevane si omgrepsverd. Ein strategi for &
oppna dette i ein fleirsprakleg kontekst er kvalitativ differensiering i form av tosprakleg

fagopplering der ein nyttar bade morsmal og norsk som ein supplerande arbeidsmate.

2.4 Teoretiske perspektiv pa fleirspraklegheit og
andresprakslering

Forsking pa andresprakslaring forsgker a forsta kva underliggande prosessar som farer til at
ein larer og tek i bruk eit nytt sprak, og a karakterisere bade dei lingvistiske og ikkije-
lingvistiske kreftene som skaper desse prosessane og resultata. (The Douglas Fir Group,
2016)

For & betre forsta kva som ligg i omgrepet andresprakslearing, vil eg i det fglgjande freiste a
gje eit oversyn over kva som har prega moderne andrespraksforsking sidan midten av forrige
arhundre og fram til i dag. Pa den maten vert denne studien sin teoretiske stastad i synet pa

andresprakslering tydeleggjort.
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2.4.1 Fleirspraklegheit som fenomen og synet pa andresprakslering

Andrespraksforskinga i forrige arhundre hadde stort sett ei psykolingvistisk og etterkvart
lingvistisk-kognitiv tilnaerming til det a lzere andresprak. Det vil seie at ein var mest opptekne
av a studere dei spraklege og kognitive prosessane som gjer seg gjeldande nar ein skal tileigne

seg eit nytt sprak. (Svendsen, 2018)

Dette hadde sitt utspring i strukturalismen, ei filosofisk retning som hadde stor betydning
innafor andrespraksforskinga i farste halvdelen av 1900-talet. Ferdinand de Saussure,
grunnleggaren av den strukturelle lingvistikken, introduserte omgrepa Langue, som viser til
det abstrakte spraklege systemet, uavhengig av individa, og Parole, som kjenneteiknar eit
individ sin konkrete og individuelle bruk av Langue. (Garcia & Wei , 2019) Kognitivisten
Noam Chomsky var inspirert av Saussure sine tankar, og representerer det som vert kalla
lingvistisk kognitivisme, (Kulbrandstad & Ryen, 2018) Han talte for ein skulle vere opptekne
av det alle sprak har til felles. Med omgrepet universalgrammatikk (UG) antok han at
menneska her ein underliggande kunnskap om spraksystem, og meinte vi matte dra
merksemda vekk fra det spraklege mangfoldet som etter Chomskys meining var ein illusjon.
Denne tidlege andrespraksforskinga inspirerte til eit monoglossisk og additivt syn pa
fleirspraklegheit. I det ligg det at ein sag sprak som separate, lukka system, adskilt fra
brukskonteksten, og at det & lzere eit nytt sprak betyr a legge eit nytt sprak til det eksisterande.

Pa 1980-talet vart det strukturalistiske synet utfordra blant anna av omsetjingar og kjennskap
til Vygotskys (1978)sosiale leeringsteoriar om den nearaste utviklingssone og Mikhail Bakhtin
(1981)som allereie tidleg pa 1900-talet hadde innfgrt omgrepet heteroglossia for a skildre det
dialektiske synet pa sprak som inneber at spraket alltid vil vere bunde til den konteksten det
inngar i. Han understreka at sprak aldri er ngytralt da talarane alltid vil ha spesifikke
perspektiv og ideologiske posisjonar. (Kramsch, 2013) (Garcia & Wei , 2019)

Dette poststrukturalistiske synet paverka ogsa kognitivistar, der i blant Jim Cummins som ein
av dei mest sentrale, til & sja pa sprak som gjensidig avhengige av kvarandre, og ikkje som
adskilte storleikar. Cummins (2001) si forsking talar for at tankane som ligger til grunn for
sprakbruk, stammar fra den same kognitive mekanismen, og at leering derfor kan skje ved
hjelp av fleire sprak. Han bruker ein sfjellmodell til a skildre det han kallar CUP-modellen.
Dei to toppane over vatn representerer dei einskilde spraka, medan det som er under vatn

representerer den felles, underliggande sprakkunnskapen.
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Figur 2. The common underlying proficiency in language learning (Cummins J. , 2001)

Dei seinare ara har utviklinga, i trad med det som vert kalla den sosial vendinga i
andrespraksforsking, gatt i retning av eit meir dynamisk syn pa flerspraklegheit, der det &
vere fleirsprakleg er noko anna enn a vere einsprakleg eller “dobbelt einprakleg”. Blant anna
Garcia &Wei (2019) argumenterer for at fleirspraklegheit betyr ar fleire sprak kan brukast
samtidig og i ulik grad, alt etter sprakbrukaren sine kunnskapar i ein gitt situasjon. Dette
fenomenet vert kalla translanguaging, eller transspraking, og Garcia (2014) argumenterer for
at ein ma anerkjenne slike sprakpraksisar som likeverdige med einspraklege praksisar. Dette
inneber «the use of two languages to educate generally, meaningfully, equitably, and for
tolerance and appreciation of diversity» (Garcia O. , 2009, s. 6)Disse teoriene framhevar kor
viktig det er & anerkjenne og nytte flerspraklege praksisar i opplaringa, og krev at ein bruker

fleire sprak i klasserommet.

Det gjeld elevane si moglegheit til a ta kontroll og aktarskap over leeringssituasjonen og sjglv
regulere eiga spraking, basert pa kontekst og utfra behovet for & skape meining.
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Urggabilié blirdiperaler L
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5L = Linget
¥ = Lingsk

Fig, 3 (Garcia&Wei 2014, s. 32.) Denne figuren illustrerer gvst det additive synet pa sprak som to uavhengige system (Saussure og Chomsky) | midten sprakleg
gjensidig avhengigheit (Cummins) og nederst den dynamiske, integrerte fleirspraklegheita som eit eige system der det & vere fleirsprékleg er ein naturleg,
funksjonell og likeverdig tilstand.

2.4.2 Skulesprak og kvardagssprak

Jim Cummins (2001) gnskte ved hjelp av omgrepa Basic Interpersonal Communication Skills
(BICS) og Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) a illustrere kva som skiljer

kvardagssprak fra det meir akademiske spraket ein mgater i skule- og opplaeringskontekstar.
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BICS, eller kvardagsspraket, er ifglgje Cummins prega av munnlegheit, og er kontekstbunde
sprak ein treng for a meistre kvardagslege oppgaver. CALP, eller skulesprak, er i starre grad
knytta til skriftlegheit, og viser til sprakkunnskap som er kontekstlaus og kognitivt krevjande.

Cummins si forsking indikerer at det tar fra to til tre ar a utvikle BICS og sa mykje som 5-7 ar
a utvikle eit funksjonelt CALP. Eit viktig poeng med modellen er at CALP kan overfgrast
mellom sprak, i den forstand at eit godt utvikla akademisk morsmal, vil gjere det lettare &
utvikle CALP i andrespraket. Dette talar i stor grad for at tosprakleg opplering og
morsmalsopplering vil ha positiv innverknad pa den heilheitlege sprakkompetansen, og at

fleirpraklege elevar vil ha mykje behov for sprakleg statte i oppleeringssituasjonar.

Cummins utvikla seinare BICS/CALP-teorien med det han kalla kvadrantmodellen. (Fig 2.)
som skildrar sprakbruk sett i lys av kontekst og kognitiv kompleksitet. Medan
kvardagsspraket gjerne er kjenneteikna av kontekstavhengig kommunikasjon, er dei spraklege

krava ein mgter i eit klasserom oftare kontekstuavhengige. (Cummins J. , 2001)

Ulike sprakbrukssituasjoner

Kommbyl bievende

Kontekst- Kontekst-
avhengp wavhicusag
Harcarl
sprdb)

Koonilivt Lite Lrevende

Fig 4. kvadrantmodellen (Cummins, 2001)

2.4.3 Den sosiale vendinga i andrespraksforskinga
Med postmodernismens inntog og den posttrukturalistiske dreiinga som vaks fram i
tradisjonen etter Bakhtin og Vygotsky, opplevde altsa andrespraksforskinga ei epistemologisk
utviding pa slutten av forrige arhundre, og ein byrja i stgrre grad a sja pa sprak som sosiale
praksisar og handlingar. (The Douglas Fir Group, 2016) Dette var starten pa det som av Block
(2004)vert kalla den sosiale vendinga i andrespraksforskinga, der interaksjonelle og
sosiokulturelle teoriar om andresprakslering har fatt stadig starre plass. (Kramsch, 2013)
(The Douglas Fir Group, 2016) (Svendsen, 2018). Bidrag sarleg fra sosiale fagfelt har gjort
andrespraksforskinga meir tverrfagleg, og dette har fart til at andre perspektiv enn dei reint
lingvistiske og kognitive har fatt sterre plass. (The Douglas Fir Group, 2016) Ein viktig
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bidragsytar innafor den sosiale vendinga er Lantolf (2000), som utvikla det som vert kalla
Den sosiokulturelle sprakleeringsteorien, der samarbeidslaring spelar ei avgjerande rolle for &
aktivere spraklaeringsprosessar. Eit sentralt omgrep innafor denne teorien er mediering. Ein
gar ut fra at menneske treng a bruke fysiske og intellektuelle redskap for a tolke det som
omgjev oss. Ein kan bruke fysiske redskap som bgker eller datamaskiner, men ikkje minst

spraket for a mediere eller skape meining.

Innanfor dei poststrukturalistiske tilneermingane til andrespraksforsking finn vi ogsa ei retning
som er paverka av kritisk teori, og i denne tradisjonen finn vi m.a. Bonny Norton. Hennar
teori om identitet og investering i andresprakslaringa kan ein pa mange matar seie dannar det
teorietiske utgangspunktet for studien min. Eg vil kome nzrare inn pa hennar teoriar om
investering i andresprakslaringa i kap. 2.4 og 2.5., men Bonny Norton har med si forsking og
sine sosiale identitetsteoriar ytt viktige bidrag og vore sentral aktgr ogsa i det transdisiplinaere

forskarsamarbeidet vi skal sja narare pa no.

2.4.4 Eit transdidiplinart rammeverk for andresprakslaring i ei

multikulturell verd
The Douglas Fir group(2016) er namnet pa eit forskarsamarbeid mellom 15 velrennomerte
forskarar med sveert ulike teoretiske rgter, men med eit felles sosialkonstruktivistisk
leeringssyn. Dei har utvikla det dei kallar eit “transdidiplinaert rammeverk for
andrespraksleering i ei multikulturell verd.” som anerkjenner bade kognitive, sosiale og

emosjonelle prosessar som viktige for andresprakslaringa.

Ifelgje denne modellen er spraklaering multimodal, mediert, situert og kroppsleggjort (The
Douglad Fir Group, 2016) | det forstar vi at spraklaering skjer pA mange matar, og er paverka
av tid, stad og kontekst. Dei er opptekne av at laeringa er tett knytta til innleeraren sine sosiale
sa vel som kognitive erfaringar, mediert av moglegheiter og utfordringar i og utanfor

klasserommet.

Formalet med modellen er a setje sgkjelys pa at andrespraksforskinga ma vere oppteken av a
imgtekome behova til alle som lever og larer seg a leve som fleirspraklege. Dei vektlegg at
andrespraksforskinga ma undersgke laring og undervisning av andresprak pa tvers av private
og offentlege, samt materielle og digtitale kontekstar i den moderne, fleirspraklege
virkeligheita. Inspirert av Bronfenbrenners (1979) gkologiske rammeverk for menneskeleg

utvikling, foreslar dei a sja spraklaring som ein pagaande prosess pa mikro-, meso- og
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makroniva, og der dei tre nivaa berre eksisterer i interaksjon med kvarandre. (The Douglas Fir
Group, 2016)

Mikronivaet representerer einskildmenneska som samhandlar og forhandlar om identitetar, og
tek i bruk sitt kognitive og sosiale repertoar. Desse sprakkontekstane er situert i og forma pa
meso-nivaet, som er dei samfunna og instituasjonane sprakbrukaren tek del i, som t.d.
familien, skulen, sosiale og digitale forum. Mesonivaet er kjenneteikna av sosiale forhold av
t.d. kulturell, gkonomisk, politisk og religigs art, som vil ha innflytelse pa deira moglegheit til
a skape sosiale identitetar gjennom investering, aktgrskap og makt. Makronivaet representerer
dei samfunnsmessige, ideologiske strukturane som paverkar sprakbruk og spraklering, t.d.
religigse, kulturelle, politiske og skonomiske verdiar. Til saman vil desse faktorane avgjere

tilgangen til eller avgrensinga fra sosiale erfaringar.

Malet med dette rammeverket er bade at vi som jobbar med andresprak innan forskning og
undervisning skal utvide synet vart pa alle dei faktorane som paverkar sprakbruk og
spraklaring, og ogsa a hjelpe innlerarane til a sja korleis dei gjennom sine handlingar eller

aktgrskap kan fa stgrre makt over eiga spraklaring. (The Douglad Fir Group, 2016)

MACIO LEVEL

MESO LEVEL
OF

Figur 5: A transdiciplinary framwork for SLA in a multilingual world. (The Douglad Fir Group, 2016)

2.5 Bonny Norton sin teori om identitet og investering

Norton (2001) sin teori om investering og identitet i andrespraksleaeringa er forankra i eit
poststrukturelt og kritisk perspektiv pa leering, og dei tre hovudkonsepta den i utgangspunktet
byggjer pa er investering, identitet og forestilte samfunn eller identitetar. Med mal om & auke
den menneskelege akterskapen i ei meir rettferdig verd, sette ho sgkjelyset pa samanhangen

mellom identitet og andresprakslearing. (Kramsch, 2014) (Norton, 2013) Omgrepet
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investment, pa norsk omsett til investering, er eit sosiologisk supplement til det psykologisk
konstruerte motivasjonsomgrepet, og set seg som m al a fange opp kompleksiteten i forholdet
mellom identitet, makt og sprak, der identitetsforhandlingar, maktrelasjonar og sosial kontekst
har stor innverknad.

Radande teoriar om motivasjon i andresprakslaringa, framfor alt Gardner sin teori om
integrativ og instrumentell motivasjon (Gardner, 2010) (Kulbrandstad & Ryen, 2018) sag pa
motivasjon som eit karaktertrekk eller ein slags indre fgresetnad hos innlararen, som motivert
eller umotivert, arbeidssom eller lat, aktiv eller passiv. Ogsa Sjglvbestemmelsesteorien (Ryan
& Deci, 2017), som har stort gjennomslag i moderne motivasjonsforsking, ser pa indre og ytre

motivasjon farst og fremst som eigenskapar ved innlaeraren.

Norton viste gjennom si forsking pa fem innvandrarkvinner i Canada, at ein innleerar kunne
vere svaert motivert for a laere eit sprak, men likevel ikkje klare & lere. Ho ville derfor
undersgkje samanhangen mellom individ og samfunn, og sette sgkjelyset pa dei ujamne
maktrelasjonane mellom dei som skal lzere eit sprak og malsprakbrukarane. Innanfor
andresprakslaring er motivasjon og investering i dag to komplementaere omgrep som begge
nyttast for & forsta korleis personar kan engasjere seg i og forplikte seg til andresprakslearing.
Medan motivasjon i stgrre grad altsa peikar pa eigenskapar ved innlaeraren, legg
investeringsomgrepet vekt pa at spraklaring er ein sosial praksis, paverka av maktrelasjonar.
(Darvin R. , 2019)

| kva grad ein har hgve til & investere i sprakleeringspraksisar er avhengig av maktforhold og
kontekst, og dersom innleerarane vert sett pa som uverdige, uviktige eller ikkje kapable, vil det
hindre dei i & delta aktivt og ta aktgrskap og investere i sprakleeringspraksisen dei er ein del
av. A investere i malpréket er ogsa ei investering i eigen identitet, og eit sentralt sparsmal er i

kva grad elevar og leerarar er investerte i sprakpraksisane i klasserommet. (Norton, 2013)

Utover 2000-talet fekk Norton sin konstruksjon investering mykje gjennomslag innafor
andrespraksforsking, farst serleg innanfor engelskopplaring i ein nord-amerikansk og
asiatisk kontekst, og etterkvart ogsa i Europa (Kramsch, 2013) ( (Darvin & Norton, 2015).
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2.6 The model of investment: Investeringsmodellen

Med bakgrunn i dei sosiale og gkonomiske endringane i samfunnet sidan omgrepet Investment fgrst
vart introdusert, utvikla Ron Darvin og Bonny Norton (Darvin & Norton, 2015) ein
investeringsmodell som inkluderer bade identitet, ideologi og kapital. Modellen er utvikla for & kunne
fa tilgang til sprakinnlararane sine perspektiv pa eiga sprakleering, og undersgkije korleis desse
perspektiva i lys av omgrepa identitet, kapital og ideologi kan sjaast i samahang med radande

maktstrukturar i samfunnet.

affordanceg /
perceived benefils

IDENTITY

INVESTMENT

Syhhemicynatbemg

il ullirlg

IDEQLOEY

Figur 6. Darvin and Nortons investeringsmodell Darvin & Norton, 2015, s. 42

| det felgjande vil eg ga nerare inn pa kvart av desse omgrepa for a operasjonalisere dei.

2.6.1 ldeologi
Ideologiar er ifglgje Darvin og Norton (2015) ikkje statiske, men dei til ei kvar tid
dominerande tankesett i eit samfunn. Ideologiar kan bade vere inkluderande eller
ekskluderande for medlemmer i eit samfunn. Om ein innlerar investerer i eit sprak gjennom
sitt aktgrskap, avheng av samspelet mellom individet sine gnskjer og moglegheiter for
tilpassing og endring, radande ideologiar og storsamfunnet sine reglar og diskursar omkring
integrering og innvandring (Darvin & Norton, 2015) | praksis vil det seie at dei oppfatningane
om sprakbruk og spraklaering som pregar opplaringa og vert malbere av lerarane, vil paverke

og ha betyding for innlerarane si investering i a leere spraket. (Lexander, 2020)

2.6.2 Kapital
Ifzlgje Bordieu (1991) er kapital det same som makt, og kan bidra bade til oppretthalding og
endring av sosiale posisjonar og strukturar. @konomisk kapital er velstand, eigedom og lgn,
altsa dei materielle verdiane ein har tilgang til. Kulturell kapital handlar om kunnskap,
utdanningsniva og dei kulturelle formene som er hggt verdsette i eit gitt samfunn. Sosial
kapital viser til dei sosiale kontaktene ein har og kor mykje makt som ligg i nettverket vart.
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Ideologiske strukturar avgjer om den kapitalen eit menneske rar over er verdifull eller
verdilaus, men akkurat som med ideologiar, er verdien pa ulike former for kapital flytande og
i endring gjennom forhandlingar og maktkamp pa ulike arenaer. (Darvin & Norton, 2015).
For & sette ord pa dette bruker Bordieu omgrepet Symbolsk kapital. Det kan omsetjast med
status, og ber i seg at verdien pa kapitalen din kan endre seg i tid og rom. Noko som ein stad
0g i ei periode vert sett pa som verdifull symbolsk kapital, kan i ein ny sosiokulturell kontekst
bli offer for fordommar, antakingar og forutinntatte verdisystem, og dermed bli gjenkjent som
ein mangel eller eit hinder for sosial posisjonering. Dette vert sarleg viktig i eit
migrasjonsperspektiv. Eit menneske som kjem inn i ein ny arena, t.d. eit menneske som skal
leere spraket i ein klasseromsetting i eit nytt land, er aldri eit tomt kar, men eit individ utstyrt
med kapital i form av sprak, sosiale nettverk og ferdigheiter. 1 mgte med eit nytt land og eit
nytt sprak, ma innlaeraren bade tileigne seg nye materielle og symbolske ressurssar, men ogsa

prave a omskape sin medbrakte kapital til noko som kan vere verdifullt i den nye konteksten.

2.6.3 Identitet
Norton definerer identitet som «korleis ein person oppfattar sitt forhold til verda, korleis det
forholdet er strukturert pa tvers av tid og rom, og korleis ein forstar moglegheiter for
framtida» (Norton, 2013, s. 45). | Investment-modellen forsgkjer Darvin og Norton (2015) &
understreke at identitet er mangfaldig og i endring, og ein arena for kamp mellom
subjektposisjonar og gnskjer for framtida, konkurrerande ideologiar og farestilte identitetar.
Omgrepet subjektposisjonar byggjer pa Bordieu(1990) si forstaing av omgrepet habitus, som
viser til korleis vi menneske skaper struktur og oversikt og plasserer oss sjglve pa det vi
meiner er var rettmessige plass. Menneske som handlingsagentar finn sin plass og agerer
basert pa eigen og andre si verdivurdering av den kapitalen dei innehar. Det er gjennom
gnskjer og draumer at vi menneske blir trigga til & utvise aktarskap, eller agency. (Duff, 2012)
Innlerarar vil investere i leering dersom det kan fare til at dei oppnar noko dei gnskjer seg,
uansett om det er & bli integrert i eit samfunn eller for & oppna gkonomisk tryggheit. (Darvin
& Norton, 2017) Likeeins er det gjennom farestillingar, det Norton (2013; 2001)kallar for
farestilte identitetar, at innlaerarane far moglegheiter til & uttrykke desse gnska om korleis dei
vil at livet skal verte. (Kramsch, 2014) Eit viktig poeng er altsa at identitet ikkje er noko
statisk eller deterministisk, men noko som ber i seg bade kontinuitet, forhandlingar og

endring.
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2.6.4 Investering

Investeringsmodellen illustrerer altsa korleis makt flyt mellom og paverkar ideologiar, kapital
og identitet. Eit menneske sine subjektposisjonar predisponerer ein til & handle pa gitte matar,
men gjennom gnskjer for framtida og ferestillingar om framtidige moglege identitetar vil ein

sja verdien i & investere i det som kan verte livsendrande praksisar.

I tillegg til & oppna materielle eller symbolske fordelar, er det viktig a forsta at menneske
deltek i og investerer i praksisar fordi dei ser at den medbrakte kapitalen deira vert verdsett og
kan vere ei stette i leeringa deira. Dette bidreg til & styrke og stadfeste identiteten deira, og gir
deira stemme legitimitet i opplaringskonteksten. Ved a erkjenne at dei har
handlingsmoglegheiter til & fremje og gjenskape sin eigen identitet, kan innlararar forhandle
om sin eigen symbolske kapital, rokke ved maktstrukturane, utfordre fastlaste tankesett og
hevde sin rett til & snakke. (Darvin & Norton, 2015)

Sjelv om investeringsmodellen byggjer pa maktkritikk, og viser at strukturar i samfunnet er
med pa & begrense sprakinnleararar sine handlingsrom og investering i spraklaringa, peiker
den ogsa pa pa dei moglegheitene innlararane har til  forme sin eigen sprakpraksis gjennom
ata del i eller velge vekk ulike arenaer. Investeringsmodellen utfordrar bade lerarar og
forskarar til & a stille sparsmal ved urettferdige sprak- og leeringspraksisar, og bli opptekne av

korleis innlararar posisjonerer seg, blir hindra og myndiggjorde i sine ulike sprakpraksisar.

2.7 Aktgrskap i andresprakslaringa

Ifglgje Nortons investeringsteori (2013) er sprakleering altsa ikkje farst og fremst ein individuell
prosess, men noko som er styrt av radande ideologiar og maktforhold i samfunnet, og som dermed
definerer dei kontekstane spraklearinga foregar i. Patricia Duff (2012) vektlegg agency, pa norsk
omsett til aktgrskap av Jglbo (2016), i spraklaering som menneska si evne til & gjere val og ta kontroll
over eigen leeringssituasjon slik at ein kan forfglgje sine gnskjer og mal. Denne aktgrskapen kan i
neste omgang potensielt fgre til personleg eller sosial endring. Ein mykje brukt definisjon pa aktgrskap
kjem fra den lingvistiske antropologen Ahearn, (2001, s. 112) og er som falgjer: «akterskap er den
sosiokulturelt medierte kapasiteten til & handle» Han skildrar aktarskap som ei kjensle av handlekraft,
som gjer oss i stand til & forestille oss og ta pa oss nye roller eller identitetar og gjere konkrete tiltak

for & na vare mal. (Duff, 2012)

Andrespraksinnleararar som i ein identitetsposisjon slit med & bruke stemma si, kan gjennom
menneskeleg aktgrskap innta nye identitetar der dei har stgrre makt til & utfgre spraklege handlingar,

og dermed utvikle spraket. (Norton, 2013) Aktgrskap kan ogsa fare til at folk aktivt motset seg t.d.
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leeringspraksisar eller handlingar dei vert oppmoda til & gjere i klasseromet, og opptre som opprarske
og vanskelege elevar. Sarleg dersom elevar opplever at dei ikkje far handlingsromet eller moglegheit

til a ta akterskap i leeringssituasjonen, vil det kunne fare til passivitet og tilbaketrekkjing.

2.8 Forsking i ein norsk kontekst

Internasjonalt er det gjort ein heil del forsking pa andresprakslearing, og noko av denne
forskinga ligg til grunn for teorigrunnlaget presentert i kunnskapsgrunnlaget. Seerleg forsking
som gjeld vaksne innleerarar har vore relevant i denne studien, og da serleg sosiale og kritiske
retningar innanfor andresprakslering, der teoriar om fleirspraklegheit, identitet og investering
er sentrale. Da Bonny Norton ( (2001) utvikla investeringsomgrepet innanfor
andresprakslering, gjorde ho det ved a intervjue kvinner som frivillig hadde flytta til Canada i
von om ei betre framtid, og mykje forsking kring fleirpaklegheit og investeringsomgrepet tek
utgangspunkt i slike sakalla friviljuge migrantar og folk som laerer eit nytt sprak i heimlandet.(
(Monsen, 2021) Saleis skil mitt prosjekt seg fra mykje av den forskinga som hittil er gjort
rundt investeringsomgrepet og andresprakslaring, avdi mine data er samla inn blant
innleerarar som har kome hit som tvungne migrantar, det vil seie som flyktningar eller
familiesameinte til flyktningar, pa grunn av t.d krig eller forfglgjelse. (Castles , 2003) Dette
vil kunne ha stor innverknad pa dei faktorane som gjer at ein vel & investere i

andresprakslaringa.

| norsk samanhang er det gjort lite forsking pa vaksne innvandrarar med lag
utdanningsbakgrunn, men ein kunnskapsoppsummering om norskopplering for vaksne, viser
til rapportar om hggt samsvar mellom utdanningsbakgrunn og kva ferdigheiter ein tileignar
seg pa majoritetsspraket. (Randen, Monsen, Steien, Hagen, & Pajaro, 2018) Dei understrekar
at forskinga pa dette feltet er svaert begrensa, og at behovet for meir forsking, sarleg der

deltakarane sjglve far kome til orde, er stort.

Dei siste ara har det imidlertid vore gjennomfart nokre starre studiar om spraklering blant
vaksne innvandrarar, og her har nettopp innlaeraridentitet og investeringsomgrepet (Norton,
2001) statt sentralt.

(Golden & Steien, 2018) har i ein studie med utgangspunkt i talarane sine narrativ og
perspektiv, undersgkt korleis vaksne kongolesiske flyktningar som gnskjer a investere i norsk,
opplevde at norskoppleringa ikkje var tilpassa deira behov, men korleis dei framforhandla
ulike identitetar og tok akterskap i eiga leering. Likeein har Marte Monsen (Monsen, 2021)

med bakgrunn i Bonny Nortons investeringsteori gjennomfert ein etnografisk studie om
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grunnleggande lese- og skriveopplering hos norske flyktningar fra Kongo innanfor det same
prosjektet. (KongNor-prosjektet). Funn derifra indikerer at det & lzre i ei ein sosial
samanhang der ein opplever identitet som likeverdig, flink og med moglegheit for aktgrskap

gjer det verdt & investere i opplaringa for tvungne migrantar. (Monsen, 2021)

Varen 2021 disputerte Mariann Eek over sitt doktorgradsarbeid, som har undersgkt
betydninga av tospraklege assistentar i begynnaropplaringa pa spor 1 etter Laereplan i norsk
og samfunnskunnskap for vaksne innvandrarar. (Kompetanse Norge , 2012), | lys av malet
om sosial rettferd i utdanning og Norton sine teoriar om identitet og investering, belyser ho
blant anna korleis sprakhjelparar og lzrarar bidreg til at deltakarane blir del av
praksisfellesskapet, og kva subjektsposisjonar dei far eller tek i i klasserommet (Eek, 2021)

Ho peikar ogsa mot utfordringar med & bli del av praksisfellesskap utanfor klasserommet.

Det desse studia har til felles er at dei ser pa identitets- og investeringsomgrepet i samband
med litterasitetsutvikling hos nyleg komne innvandrarar med lite eller ingen lese- og
skriveerfaring fra heimlandet. Saleis skil mitt prosjekt seg ut, sidan eg gjennomfarte
datainnsamlinga blant innleerarar som har kome lengre i skulelgpet. Nokre av mine
intervjupersonar hadde ogsa noko meir skulegong fra heimlandet enn det informantane i t.d.

Eek og Monsen sine studiar hadde.

Kristin Vold Lexander (2020) har i sin studie Norsk som digitalt samhandlingssprak i fire
familiar med innvandrarbakgrunn - identitet og investering, teke for seg korleis teknologi
opnar for nye samhandlingsmanster, identitetsforhandlingar og aktarskap i sprakbruken, noko
som er eit perspektiv eg ogsa gnskjer a ta med inn i min studie, sidan eg ogsa er interessert i

korleis teknologiske lgysingar kan opne for aktgrskap pa nye matar.

Eg ma ogsa nemne Alver og Dregelid (2016)sine studier om morsmalsstgtte i grunnleggande
norskopplering for elevar med lite eller ingen skulegong. Den studien har gitt dei vaksne
andrespraksinnlerarane ei stemme, og resultata talar for at monolingvistiske
oppleringspraksisar fungerer best for elevar med funksjonelle lese- og
skriveopplaringsstrategiar pa morsmalet, og som derfor kan bruke det i opplaringa pa eit

andresprak.

Joke Dewildes etnografiske studiar av transspraklege skrivepraksisar blant immigrantungdom
i Noreg er ogsa relevant a nemne i denne kontekst, da den ser pa korleis ungdomar gjennom
transspraking og ressursperspektiv pa fleirsprakelgheit tek aktgrskap pa sprakbruken og

spraklaringa si. (Dewilde, 2017) Forskinga hennar viser at skulen i dominerande grad
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anerkjenner einspraklege og sjglvstendige tekstlege produkt, medan ungdom i fritida nyttar
meir dynamiske skrivepraksisar, bade nar det gjeld sprakval og forfattarskap.

Elles er Joke Dewilde og Ingrid Rodrick Beiler i gang med det eg synest er eit sveert
interessant etnografisk evalueringsprosjekt pa opppdrag for Kompetanse Norge. Det
overordna malet er a bidra med gkt kunnskap om bruk av fleirspraklege strategiar og ressursar
i oppleering. Utvalet i studien er eit vaksenpedagogisk senter med erfaring i bruk av
fleirpraklege strategiar og ressursar, og set sgkjelys pa spraket si rolle i konstruksjonen av
sosiale forskjellar og sosial ulikheit. (UlO; Institutt for lzererutdannign og skoleforsking;,
2021)

Ingri Dommersnes Jalbo (Jelbo, 2016) forska i sitt doktorgradsarbeid pa skriving pa eit
andresprak, og sag pa identitetskonstruksjonar i tekstane til elevar med somalisk
sprakbakgrunn, der identitet, aktarskap og stemme var viktige stikkord. Ho undersgkte korleis
aktgrskap kan belyse og forklare viktige trekk ved andresprakskrivarens sprak- og

skriveutvikling,

Nar det gjeld spesifikt minoritetspraklege elevar i grunnskulen for vaksne, fins det sveert lite
forsking i Noreg og Norden. ( Daehlen & m.fl, 2013) (Anundsen, 2020) Eit unntak er Lene
Anundsen (2020) , som har sett pa elevar i grunnskulen for vaksne sine medbrakte
teksterfaringar, og finn at det & kunne nytte medbrakte, ofte munnlege teksterfaringar, kan ha

betyding for litterasitetsutviklinga deira.

Irmelin Kjelaas og Rikke VVan Ommeren (2021) gjennomfarte eit etnografisk feltarbeid med
nyankomne elevar i ei ungdomsgruppe i farebuande vaksneopplaring skulearet 2018/2019.
Funn fréa studien indikerer at det trass i ei positiv haldning til fleirspraklegheit i
opplaringskonteksten, foregar ei ideologisk kommodifisering eller marknadstenking rundt
sprakkompetanse i samfunnet, der norskprakleg kompetanse er det verdifulle. Deira forsking
viser korleis den nyliberale tendensen til marknadstenking er eit ideologiske premiss som kan
paverke innlaeraridentitet, men ogsa korleis lzerarane gjennom a legge til rette for
anerkjenning og mydiggjerande praksisar likevel kan fa elevane til & investere i

andrespraksleringa.

Eg statter meg ogsa pa Rambgll si evaluering av pilotprosjektet Fleksibel opplering,
(Rambgll, 2019) som intervjua elevar i grunnskulen for vaksne om deira erfaringar med
tosprakleg opplaring gjennom denne plattformen. Hovedfunn fra evalueringa indikerer at
tilbodet gir fleire skular moglegheit til & tilby elevane fleirsprakleg oppleering, og at det gir
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bade positive opplevingar og laeringsutbytte, serleg nar det gjeld omgrepsinnlaring og

moglegheit til & forhandles seg fram til meining gjennom fleirspraklege praksisar.

3 Datainnsamling og metode

| dette kapitlet gjer eg greie for korleis eg har gatt fram for & svare pa problemstillinga mi. Eg
startar med & begrunne metodevala teoretisk. Deretter skildrar eg datainnsamlinga og dei vala
eg stod ovanfor i den samanhang. | forlenginga av det kjem eg inn pa forskingetiske prinsipp
knytt til datainnsamlinga, intervjuobjekta og mi rolle som forskar. Deretter skildrar eg

transkribsjonsprosessen og heilt til slutt analysen av data.
3.1 Vitskapsteoretiske perspektiv

Som vi sag i kap. 2.7. er det gjort sveert lite forsking pa vaksne elevar i grunnskulen for
vaksne, og dermed har deira stemmer sa langt ikkje blitt hgyrt. Hapet er at denne forskinga

kan vere eit grlite bidrag til meir rettferdige praksisar for elevar i dette feltet.

Problemstillinga eg belyser i denne studien er kva betydning ei tosprakleg fagopplaring kan

ha for vaksne, fleirspraklege elevar si investering i andrespakslaringa?

Formalet med studien er a fa ei djupare forstaing av nokre vaksne, minoritetsspraklege
grunnskuleelevar sine erfaringar med & laere norsk, og kva paverknad det & fa tosprakleg
fagoppleering kan ha for deira identitetsforhandlingar, aktgrskap og investering i
andrespraksleringa. | studien vil eg forsgke a fa tilgang til elevstemmer, for a fa innblikk i
nokre av dei minoritetsspraklege elevane sine erfaringar som tidleg fleirspraklege i eit nytt
land. Ifelgje Westrheim (2014)er det framleis slik at det farst og fremst er leerarane sine
skildringar som vert hgyrde i studier om opplering. Gjennom a fa fram elevane sine
motfortellingar, kan saleis dominerande narrativar i klasserommet bli utfordra. Ved a gi
elevane ei stemme, haper eg a fa nye innfallvinklar til fleirspraklegheit, undervisning og
leering, som igjen kan bidra til at elevane kan sja med nye auge pa seg sjglve og sine eigne
moglegheiter i si nye livsverd. Dette er i trad med den kritiske pedagogikken i tradisjonen
etter Paulo Freire (2018) i (Westrheim, 2014) Med eit slikt identitetsperspektiv set eg sekjelys
pa maktrelasjonar og sosial rettferd, og inntek ei kritisk tilnaerming til samspelet mellom
individ og samfunn. Her har bade poststrukturell og kritisk vitskapteori stor paverknad.
(Darvin & Norton, 2017)
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Problemstillinga og teorigrunnlaget for denne studien er funderte i eit sosialkonstruktivistisk
perspektiv, der ein ser pa all forsking som eit resultat av var tolking. I det legg eit syn pa
rgyndomen som sosialt konstruert, og at alt ma tolkast ut fra den konteksten og den tida ein
lever i. (Alvesson & Skoldberg, 2018) Fra eit slikt perspektiv kan ein ikkje snakke om
objektive sanningar som ein kan fa svar pa gjennom forsking. Tvert imot vil det alltid vere

subjektive opplevingar som dannar grunnlaget for tolkingane vare.

Innanfor ei identitets-tilnaerming til spraklaring, ma ein sperje seg kva slags undersgkingar
som gir best moglegheiter for a studere det dialektiske forholdet mellom sprakinnlararen og
den konteksten der sprakleeringa gar fore seg. Sidan eg legg vekt pa at innleeraidentiteten er
mangfoldig og skiftande (Kramsch, 2013), vart det eit naturleg val ut fra problemstillinga og

kunnskapsgrunnlaget mitt & velje ei kvalitativ metode for datainnsamling og analyse.

| trad med den sosialkonstruktivistiske tilneerminga, er eg medviten om at intervjupersonane
sine erfaringar og tankar om tosprakleg opplearing og eiga investering i norskopplearinga vil
vere subjektiv. Det er derfor ikkje noko mal & generalisere og forsgke a kome fram til
sanningar som skal gjelde for mange. Ved a samle data fra eit avgrensa utval som eg meinte
ville tene mitt formal, var intensjonen a fa ei djupare forstaing for nokre fleirspraklege vaksne
sine erfaringar med & lzere norsk, og undersgkije kva betydning eit tosprakleg tilbod kunne ha
for deira investering og aktgrskap i andrespraksleaeringa. Med det sagt, vil vi sja at mange av
perspektiva til intervjupersonane er overlappande, i den forstand at dei liknar eller er

samanliknbare.

3.2 Metode og forskingdesign

Omgrepet metode tyder ifalgje Befring (2015, s. 33) a falgje ein bestemt veg til malet, og i
arbeidet med eit forskingarbeid er metoden retningsgivande for korleis ein gar fram med
arbeidet steg for steg. Forskaren si vitskapsteoretiske forankring vil ha betydning bade for kva
ho vil sgkje informasjon om og for den forstainga ho utviklar. (Thagaard, 2013, s. 37)

Medan kvantitative forskingsmetoder hentar ut data som kan malast i kvantitet eller frekvens,
gnskijer kvalitative forskingsdesign a ga i djupna, og sgker forstding i staden for forklaring.
(Thagaard, 2013)Ifglgje Thagaard (2013) er kvalitative metoder effektive nar malet er a gi

forskaren innsikt i individa sine tankar, kjensler og erfaringar rundt eit tema.

Den kvalitative forskinga er knytta til dei fenomenologiske og hermeneutiske retningane

innanfor vitskapsteori. (Brinkmann & Kvale, 2015) Hermeneutikk betyr fortolkning, og
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freistar a forstd, ikkje forklare, forhold innanfor ei historisk og/eller kulturell ramme,
(Brinkkjeer, 2011) og a utforske eit djupare meininginnhald enn det som i utgangspunktet
framkjem. (Thagaard, 2013) Den «hermeneutiske sirkelen» skildrar denne tolkingsprosessen
mellom delane og heilheita. Delen gir forstaing til heilheita, som pa si side igjen hjelper oss &
forsta delen. (Brinkkjeer, 2011).

Innanfor kvalitativ metode er bade observasjon og intervju vanlege metoder (Alvesson &
Skoldberg, 2018)) I utarbeidinga av designet vurderte eg a basere forskinga pa ein
kombinasjon av desse to metodene, sakalla triangulering, for a fa ei betre forstding av korleis
elevane arbeidde med den tospraklege opplearinga, og for & etablere ein relasjon til

intervjupersonane i forkant av intervjua.

Sidan datainnsamlinga mi gjekk fare seg varen 2021, vart den pagaande korona-pandemien
avgjerande for at eg gjekk bort fra ei slik lgysing, og i staden valde eg & gjennomfare all
datainnsamlinga ved hjelp av semistrukturerte elevintervju. Eg er no i etterkant svert nggd
med denne lgysinga, da eg heile vegen har vore medviten om at det var gjennom
djupneintervju med elevane at eg ville fa tilgong til det meste av dei dataene eg trong for a

kunne svare pa problemstillinga mi.

Eit kvalitativt forskingintervju har som malsetjing a forsta verda sett fra intervjupersonane si
side. Det er ein aktiv prosess der kunnskap vert produsert i samspel mellom intervjuar og
intervjuerson. (Brinkmann & Kvale, 2015)

3.3 Intervjuguide

Eg starta arbeidet med datainnsamling med & utarbeide ein semistrukturert intervjuguide
(Brinkmann & Kvale, 2015) (Thagaard, 2013) til intervjua med elevane. Fordelen med ein
semistrukturert intervjuguide er at eg far belyst dei tema eg gnskjer at intervjupersonen skal
kome inn pa, pa same tid som eg er open for uventa innspel fra elevane. Strukturen pa
intervjuet baserte eg pa problemstillinga mi og kunnskapsgrunnlaget, som til saman
representerte mi fgrforstaing av det eg ville forske pa. Til statte i utforminga av
intervjuguiden (Vedlegg 1) nytte eg meg av Thagaard (2013, ss. 101-103). Eg var oppteken av
a utforme opne og ikkje leiande sparsmal, der elevane fekk moglegheit til a snakke fritt utan a
fole seg leia til & svare eller meine noko i ei spesiell retning. Sparsmala tok utgangspunkt i at
elevane framleis var tidleg fleirspraklege, om lag A2 (European Council, 2012) , og ville

trenge statte i kommunikasjonen.
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Sidan eg sjelv arbeider med norskopplering for vaksne innvandrarar, har eg erfaring med a
kommunisere med tidleg fleirspraklege vaksne. Eg fglte derfor at eg hadde kompetanse til a ta
intervjua pa norsk dersom intervjupersonane var pa niva A2 eller hggare (European Council,
2012) Med det meiner eg at eg ville oppdage misforstaingar, ville kunne omformulere
spgrsmala om dei ikkje forstod, gjenta det intervjupersonane svara for & sikre at eg forstod
riktig og ogsa stille opp alternativ for dei dersom dei opne spgrsmal vart for vanskelege a
svare pa. Sidan alle intervjupersonane har bokmal som opplaringssprak, skreiv eg
intervjuguiden pa bokmal og snakka eit bokmalsneert talemal under intervjua. Ved hjelp av
desse strategiane unngar ein at deltakarane far oppleving av a kome til kort, at dei ikkje forstar
eller klarar & gjere seg forstatt. For meg er dette sveert viktig, da det motsette kan opplevast
som umyndiggjering, og slik blir eit deme pa noko av den sosiale urettferdigheita som tidleg

fleirspraklege dessverre ofte er offer for.

Av same grunn er det derfor ogsa viktig & understreke at eg la til rette for & kunne
gjennomfare intervjua ved hjelp av tolk dersom intervjupersonane gnskte det og/eller var pa
eit niva under A2 (European Council, 2012) Dette kom fram i invitasjonsbrevet eg sende ut til
dei aktuelle leringssentra, og portopnarane der bistod meg ogsa med & informere aktuelle
intervjupersonar om tolketilbodet. | forkant av at eg sende prosjektsgknad til NSD, gjorde eg
derfor avtale med godkjende tolkar til arabisk og tigrinja, som stod klare til a ta tolkeoppdraga

om det skulle verte behov for det.

Eit hovudformal for meg er a kunne gi eit bidrag til sosial rettferd. Da eg utarbeidde
intervjuguiden hadde eg derfor i bakhovudet det Angrosini & Rosenberg (2011) dreg fram
som avgjerande; Det er viktig & skape og vise tilknyting til forskingobjekta. Det inneber at ein
ikkje er objektive og distanserte, men forsgker & involvere seg og vere empatiske i mgte med
intervjupersonane. Som forskar ma ein forsgke a stille sparsmal tilpassa intervjupersonane
sine livserfaringar, og ikkje berre ut fra ein teoretiske og meir distanserte stastad. (Angrosini
& Rosenberg, 2011, ss. 473-474)

Medan eg venta pa godkjenning fra NSD, gjennomfarte eg pilotintervju med elev fra eigen
skule, som ogsa er elev i grunnskulen for vaksne og p aeige initiativ har teke i bruk

tospraklege ressursar fra FO-tilbodet som ligg tilgjengelege pa internett.

Gjennom pilotintervjua fekk eg god innsikt i kva spgrsmal som fungerte, og kva spgrsmal eg
burde slgyfe eller omformulere for at intervjupersonane skulle kunne forsta og svare pa dei.

Eg sag og at ein del av spgrsmala var for like, og ville generere gjentakingar og like svar fra

29



alle. Pa bakgrunn av pilotintervjuet forkorta og omforma eg derfor intervjuguiden ein del,
men passa pa at eg ikkje gjorde endringar som ville ha innverknad i hgve tilbakemeldingar og
krav fra NSD. (NESH, 2009)

3.4 Datainnsamling

| forkant av datainnsamlinga sende eg inn ein presentasjon av prosjektet, samt intervjuguide

(vedlegg 1) og invitasjonsbrev (vedlegg 2) til Norsk samfunnsvitskapleg datateneste (NSD).

Invitasjonbrevet som skulle ut til intervjupersonane utforma eg basert pa malen som NSD rar
til at ein brukar. Eg gjorde sjglvsagt dei tilpassingane som var naudsynte for at
intervjupersonane fekk rett informasjon. For at eg skulle vere sikker pa at informasjonen var
forstatt, fekk eg godkjende tolkar til & omsetje informasjonsskrivet til arabisk og tigrinja
(Vedlegg 4 og 5) Dette meinte eg var ngdvendig for a sikre at intervjupersonane deltok i
studien basert pa informert og forstatt samtykke (NESH, 2009)

Far eg kunne fa godkjenning fra NSD, vart eg beden om a gjere nokre endringar i
intervjuguiden. Nokre av spgrsmala mine meinte dei kunne leie intervjupersonane til a gi
skildringar av einskildpersonar, anten medelevar eller leerarar, og dersom eg ville behalde
desse sparsmala, ville det innebere at eg matte innhente samtykke ogsa fra dei. Eg valde &
fjerne eller omformulere dei aktuelle spgrsmala, og deretter vart prosjektet godkjent av NSD.

(vedlegg 6)

3.5 Rekruttering av intervjupersonar

For & opprette kontakt med aktuelle intervjupersonar til studien min, var det naturleg nok
problemstillinga og kunnskapsgrunnlaget som danna utgangspunkt for dei kriteria eg sette

opp.

e Elev i grunnskule for vaksne — helst i Fgrebuande vaksenopplaring
e  Minoritetssprakleg med relativt kort butid i Noreg

e Far tosprakleg undervisning via NAFO-tilbodet Fleksibel opplaring

Eg gnskte & gjennomfare mellom 5 og 10 individuelle intervju med elevar i prosjektet. Eg var
oppteken av a fa hgyre fleire stemmer og erfaringar, samstundes som eg var medviten om at
utvalets storleik ikkje ma vere starre enn at ein grundig analyse er mogleg a gjennomfare.
(Thagaard, 2013)
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Eg tok tidleg kontakt med prosjektleiar for NAFO-tilbodet, Marit Lunde, pa e-post, for a
presentere prosjektet mitt, og hgyre om ho sag verdien av ein slik studie. Dette resulterte i eit
nettmete, der ho forklarte neerare kva Fleksibel Opplaring gar ut pa, og der eg skildra

formalet med studien min.

Sidan eg gjerne ville intervjue elevar som fglgde forsgkslereplanen FVO og ogsa deltok pa
FO, ba eg ho om 4 setje meg i kontakt med aktuelle opplaringssenter. Dette var naudsynt da
det ikkje er offentleggjort eller publisert kva skular som nyttar seg av tilbodet. Prosjektleiaren
sette meg i kontakt med to vaksenopplaringssenter som e nyttar forsgksleereplanen FVO og

som ho visste hadde elevar som nytta tilbodet.

Via e-post tok eg sa kontakt med leiarane ved dei to opplaringssentra, presenterte prosjektet
mitt kort, og spurde om dei kunne vere portopnerar og tilretteleggarar for meg i arbeidet med
a rekruttere intervjupersonar og fa gjennomfart intervjua. Eg mette stor velvilje fra begge
sentra, og begge takka ja til & fungere som portopnerar (Thagaard, 2013) som hjelpte meg
med a rekruttere aktuelle intervjupersonar basert pa eit strategisk tilgjengelegheitsutval.
(Thagaard, 2013) Dei formidla prosjektet og invitasjonsbrevet til dei aktuelle elevane, og
sende meg tilbakemelding, signerte svarskjema og kontaktinformasjon til elevane som takka

ja til & vere med.

3.6 Gjennomfgring av intervjua

Det var i alt 8 deltakarar fordelt pa to opplaringssenter som ga informert og forstatt samtykke
til & delta i undersgkinga. Samtlige kryssa av for at dei ville ta intervjuet pa norsk og ikkje
trengde tolk, og det hadde nok bade sine fordeler og ulemper. Fordelen var at
intervjusituasjonen vart meir avslappa og uformell, at eg raskt klarte a etablere god kontakt
med intervjupersonane og at dei ikkje la band pa seg med tanke pa kva dei vaga a formidle.
Det faktum at ein eventuell tolk star mellom meg som forskar og intervjupersonen, er i seg
sjelv ei potensiell feilkilde som kan true validiteten. Sjglv om ein tolk si oppgave ikkje er &
fortolke men berre a formidle, vil det alltid forega ei tolking nar ein tredje person er til stades.
Derfor ligg det ei usikkerheit i dei data som vert samla inn ved hjelp av tolk. Ulempen ved a
ta intervjua utan tolk kan vere at mykje viktig informasjon star usagt sidan kommunikasjonen

foregjekk pa eit sprak som intervjupersonane framleis er i ferd med a lare seg.
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Grunna lang avstand til aktuelle skular, og ikkje minst med tanke pa Covid 19-situasjonen vi
stod oppe i, var det eit naturleg val for meg a gjennomfare intervjua via ein digital plattform.
Ifelgje Hagskulen i VVolda sine retningslinjer er dette mogleg og noko vi blir oppmoda til. Det
var viktig & fa med i meldinga til NSD at eg ville foreta intervjua over ein digital platform,
sidan dette ogsa ma godkjennast og ein ma sikre at datainnsamlinga vert gjennomfart i trad

med gjeldande reglar for personvern og etikk. (NESH, 2009)

| invitasjonsbrevet hadde eg informert om at intervjua ville forega pa Teams eller liknande
plattform, og at det ville bli gjort lydopptak av intervjua. For sikkert opptak, lagring og
behandling av data, nytta eg mobilappen og nettstaden Nettskjema-diktafon (UiO, 2021).
Dette fungerte veldig godt, og eg matte heldigvis ikkje pa tekniske problem i samband med
lydopptaka. Ved starten av kvart intervju viste eg telefonen min og appen til deltakarane, og

spurte dei om det var greit at eg tok opp samtalen. Alle stadfesta at det var det.

Det & bruke lydopptak under intervjuet, gjorde at samtalen flaut fritt og eg kunne konsentrere
meg om intervjupersonen og samtalen, utan at merksemda mi var pa notatblokka. Ifglgje
(Tjora, 2017) er lydopptak ein god mate a sikre det empiriske grunnlaget i eit kvalitativt

forskingsintervju.

| tillegg til lydopptaka lagde eg sma notat undervegs der eg kort skildra intervjupersonane.
Dette var mest for at eg skulle klare & hugse dei og skilje dei fra kvarandre i ettertid. Eg
noterte ogsa stikkord dersom det var ting dei sa som eg vart serleg merksam pa. Med
kvalitative forskingsmetoder er det ofte slik at analysen og tolkinga tek til allereie under
intervjuet, med at ein begynner & kategorisere og sja samanhengar. (Brinkmann & Kvale,
2015)

Under intervjua stetta eg meg pa (Tjora, 2017), som skildrar korleis intervjuet bgr delast inn i

tre faser; ei oppvarming, ei refleksjonsfase og ei avslutning eller debrifing.

| oppvarmingsfasen er malet & etablere kontakt og gjere intervjupersonane komfortable. Det
gjorde eg farst gjennom a takke dei for at dei ville stille, og snakke litt uformelt og hyggeleg
om Korleis intervjuet skulle gjennomfgarast. | denne fasen fekk eg ogsa repetert informasjonen
fra invitasjonsbrevet og retten deira til & trekkje seg, og minte dei om tidsramma pa cirka 30-
45 minutt. Deretter starta intervjuet med at dei skulle fortelle litt om seg sjalve, far vi gjekk

over pa refleksjonsdelen av intervijuet.
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| denne delen stilte eg opne spgrsmal, der dei sjglve matte skildre, reflektere, ta stilling til og
dele erfaringar omkring dei aktuelle temaa. Trass i at eg nytta same intervjuguide under alle
intervjua, vart samtalane sveert ulike Det var pa mange matar deltakarane sine tankar og
refleksjonar som styrte samtalen, som derfor utvikla seg forskijellig fra person til person, nett
slik eit semistrukturert intervju opnar for. Nokre kom kanskje inn pa ting sjelve som eg enda
ikkje hadde spurt om, og andre snakka engasjert om ting som i utgangspunktet ikkje var sa
relevant i hgve problemstillinga. Dette stilte store krav til meg for a styre samtalen slik at eg
fekk den informasjonen eg trengde, samstundes som eg viste interesse for og ivaretok
intervjupersonane si sjglvkjensle undervegs. Eg var derfor sveert takksam for at intervjua vart
tekne opp pa lydband. Mot slutten av intervjuet informerte eg om at eg snart hadde stilt alle
spgrsmala mine. Sa spurte eg dei om dei hadde meir dei ville seie. Deretter fletta eg inn litt
uformelt snakk fer eg igjen takka dei mykje for hjelpa. Denne avslutningsdelen er ifglgje
(Tjora, 2017)viktig for & normalisere og ufarleggjere den flyktige relasjonen mellom
intervjuar og intervjuperson etter ein situasjon der ein til tross for a ikkje kjenne kvarandre har

snakka om djupe ting.

3.7 Transkribsjon og koding

Eg valde a transkribere lydopptaka utan hjelp av transkribsjonsprogram. Eg la inn nok tid
mellom kvart intervju til at eg kunne transkribere intervjuet med det same det var avslutta. Da
var samtalen ferskt i minne, og det gjorde det lettare a forsta og fa med seg alle detaljar fra
samtalen pa lydopptaket. Sidan intervjua foregikk med deltakarar som er tidleg fleirspraklege,
var det mange oppklarande runder for & kome fram til felles forstaing undervegs i samtalen.
Eg var redd den forstainga skulle forsvinne om det gjekk tid mellom intervju og
transkribering.

Sidan det ikkje var deltakarane sin sprakbruk eller sprakniva eg ville studere, men deira tankar
om det a leere norsk, var eg ikkje oppteken av heilt ngyaktig sprakleg gjengiving under
transkribsjonen, sa lenge det ikkje gjekk utover meiningsinnhaldet (Brinkmann & Kvale,
2015, s. 214)Det var riktignok viktig for meg a presentere utsagna sa detaljert som mogleg,
for & sikre den deskriptive validiteten, og slik at det kjem fram at det finst fleire
tolkingsmoglegheiter. (Maxwell, 1992) For gvrig har eg skrive inn samtalene pa tilnaerma
normert nynorsk, sjglv om samtalen gjekk fore seg pa bokmalsnzre talemal prega av
mellomsprak. Dette var ogsa eit etisk omsyn, da det under forsking pa minoritetar er viktig a

unnga sprakleg stigmatisering og det a stille grupper i eit darleg lys. (NESH, 2009)
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Nokre stemningar og hendingar i teksten har eg funne det faremalsteneleg a markere ved
hjelp av fglgjande transkripsjonskonvensjonar:

Pause: :()(.)(...)kort,lengre,lengst

Uteleten tekst: [..../

Latter: @

Dei transkriberte intervjua lasta eg inn i programmet Nvivo, eit program for lagring og
analyse av kvalitative data. Sa starta prosessen med a kategorisere, kode og tolke
datamaterialet i ein hermeneutisk tilneerming til intervjupersonane sine utsagn. (Brinkmann &
Kvale, 2015)

| utgangspunktet sag eg for meg ei deduktiv tilnserming til dataanalysen, der eg gjekk fra teori
til empiri og tilbake igjen. (Alvesson & Skoldberg, 2018) Eg sag for meg at problemstillinga
mi, det farebelse kunnskapsgrunnlaget og intervjuguiden til saman ville gjere kategorisering
og koding lett og at den ville kome av seg sjglv, men i staden vart den ein mgysommelig
prosess. | etterkant ser eg at analysearbeidet i nokon grad vart ein abduktiv prosess der eg har
veksla mellom & lese teori, tolke empirien og lese og finne fram til ny, relevant teori.
(Alvesson & Skoldberg, 2018)

3.8 Reliabilitet og validitet

Realibilitet betyr palitelegheit, og handlar om korvidt forskingsprosessen har vore
gjennomfart pa ein paliteleg og truverdig mate. (Thagaard, 2013)

Eg har forsgkt a sikre realibilitet gjennom ei ngyaktig og transparent skildring av
forskingprosessen fra begynnelse til slutt — altsa ein truverdig, forskingsmetodisk
dokumentasjon (Creswell, 2014 i (Befring, 2015)slik at andre kan fglge prosedyrene mine.
Sidan forskaren er hovudinstrumentet i kvalitativ forsking, vil forskaren sine intensjonar,
farforstding og fordommar kunne paverke resultatet. (Befring, 2015), og dette kan utfordre
validiteten. Det er derfor viktig a vise forskingsmessig integritet, bade for a vere medviten om
og unnga slik «forskar bias». Ein ma unnga leiande spgrsmal i intervjusituasjonen, vere
redelig og ngyaktig i transkriberingsprosessen, og ein ma vere ein sjglvkritisk lesar og

fortolkar nar ein arbeider med tekstdata. (Brinkmann & Kvale, 2015)

Validitet betyr gyldigheit, og handlar om tolking av data, og om korvidt metoden er eigna til &
undersgke det ein faktisk vil undersgkje. Innanfor kvalitativ forsking vil det seie at ein ma

sparje seg om funna er gyldige for dei personane ein har forska pa, eller i kva grad dataene
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vare faktisk reflekterer dei fenomena vi gjerne vil vite noko om. (Brinkmann & Kvale, 2015).
(Thagaard, 2013)

Ein kan seie at validiteten gjeld den handverksmessige kvaliteten pa forskinga, og serleg er
det tilfelle i ei sosialkonstruktivistisk og postmoderne tilngerming, som avviser ein objektiv
rgyndom kunnskap kan verte malt mot. 1 ei slik forstaing handlar validitet ikkje berre om dei
metodene som vert nytta, men like mykje om forskaren sin integritet, handverksmessige
dyktigheit og praktiske klokskap. (Brinkmann & Kvale, 2015) I denne studien har eg forsgkt a
ivareta validiteten ved a gjere grundig greie for analyseprosessen og presentere resultata pa
ein transparent og reflektert mate, der eg tek omsyn til mi eiga forskarrolle og moglege
forskarbias. (Thagaard, 2013)

Maxwell, i (Befring, 2015, s. 55) (Maxwell, 1992)vektlegg fem kategorier av validitet;
deskriptiv validitet, tolkningsvaliditet, teoretisk validitet, generaliseringsvaliditet og
evalueringsvaliditet. Dei fire farste kategoriane meiner eg er relevante for min studie, og eg
vil derfor skildre dei nzerare i det falgjande. Dei tre forste formene for validitet fell under det
ein kan kalle indre validitet, altsa om resultata ein har kome fram til er gyldige for det utvalet
ein har undersgkt. Dei to siste formene kallar ein ytre validitet, og handlar om kor vidt

resulata kan vere overferbare til andre kontekstar. (Thagaard, 2013)

Den deskriptive validiteten handlar om at forskaren gjengir det intervjupersonen, eller
objektet, faktisk seier og gjer. Dette freista eg a ivareta ved a ta lydopptak av intervjua, og
transkribere kvart intervju rett etter at samtalen var ferdig. | transkriberinga freista eg a skrive
pa ein presis mate og ikkje begynne 4 tolke utsagna. Samstundes sdg eg ingen grunn til &
transkribere «feil» sprakbruk der dette ikkje hadde betydning for innhaldet. Det var
meiningane og tankane til intervjupersonane eg var ute etter, ikkje tildemes sprakbruken

deira.

Tilliks med deskriptiv validitet, handlar ogsa tolkingsvaliditeten om intervjupersonen og hans
perspektiv, men der den deskriptive validiteten vert malt i kor ngyaktig ein gjengir
informanten sine utsegn, handlar tolkingsvaliditeten om & kome bak det informanten faktisk
uttrykkjer. Dette kan eg oppna ved a sperje om att, reformulere eller stille oppklarande
spgrsmal av typen: Meiner du slik - eller slik? - kva trur du er grunnen til det? - kan du
forklare kva du meiner med det? Sidan intervjupersonane framleis er tidleg norskspraklege,
er det ekstra viktig a vere merksam pa dette. | denne delen vert mi evne til a falgje opp

spgrsmala pa ein god mate sett pa prgve, og det er ogsa ein viktig grunn til at kvalitative
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intervju gjerne vert omtala som eit handverk som ein ma gve seg mykje for a verte gode i. Nar
ein gjennomfarer tverrkulturelle intervju er det mange faktorar som speler inn og som ein ma
freiste a ta omsyn til. Dette gjeld bade verbale og nonverbale praksisar, vaner, posisjonar og

narrative ressursar hja intervjupersonane. (Brinkmann & Kvale, 2015)

Den teoretiske validiteten handlar om tematisering, og a fa fram ein truverdig samanhang
mellom data og den teorien ein byggjer forskinga pa. | motsetning til dei to ovanfornemnde
kategoriane, er forskaren sine abstraksjonar og tolkningar sentrale her, og validiteten er knytt
til korvidt tolkingane og analysen har samanheng med og kan sjaast i lys av den aktuelle
teorien. Denne validiteten har eg freista a sikre gjennom a skildre godt dei teoriane eg bruker,

og operasjonalisere eksplisitt og grundig dei omgrepa eg nytta i analysen.

Maxwell (1992) snakkar ogsa om generaliseringvaliditet, og her er vi altsa over pa det ein
kallar ytre validitet. Sidan kvalitativ forsking handlar om a skildre det unike ved ulike
fenomen og situasjonar, er generalisering i den forstand at ein skal lage «allmenne sannheiters»
der det som gjeld for ein vil gjelde for mange, ikkje aktuelt i kvalitativ forsking. Likevel kan
det vere slik at opplevingar kan skape gjenkjenning hos andre, og kan saleis seiast a ha
generell verdi. (Befring, 2015) Dette var eg ogsa pa jakt etter i mi forsking, i den forstand at
eg forsgkte 4 sja mine funn opp mot tidlegare forsking. Dersom eg kunne identifisere funn
som skapte gjennkjenning og samanfall, hapte eg at det kunne vere til inspirasjon for dei som

far kjennskap til resultata.

3.9 Forskingsetiske vurderingar

Som forskar er det eit absolutt krav at ein forsgker & opptre sa rederlig og hederlig som mulig
og at ein falgjer dei etiske retningslinjene definert av NESH (1990). Det inneber at alle som
deltek i forskinga skal gi informert, forstatt og fritt samtykke. Det vil seie at deltakarane vert
informerte om det overordna malet med undersgkinga, at alle involverte deltek frivillig, og at
dei har fatt informasjon om at dei kan trekke seg nar dei vil. (Brinkmann & Kvale, 2015) Eg
intervjua vaksne elevar og ungdom over 16 ar, og det er mindre problematisk a innhente
samtykke fra vaksne og ungdom over 16 ar enn fra barn, sidan ein da ikkje treng samtykke fra
faresette. Det at elevane er minoritetsspraklege med kort butid kan seiast & innebere risiko for
at dei er ei svakarestilt gruppe med tanke pa om dei har forstatt kva dei deltek i. NESH (2009)
understreker at informasjonen ma verte gitt basert pa kjennskap til deltakarane sin kulturelle
bakgrunn, og pa eit sprak dei forstar. Det tok eg omsyn til, ved a omsetje invitasjonsbreva til

morsmala deira. I tillegg til det skriftlege samtykket var eg ogsa papasseleg med a gjenta for

36



intervjupersonane nar intervjuet tok til at at det var heilt frivillig a delta og at dei nar som
helst kunne trekkje seg utan at det medferte konsekvensar for dei. Slik unngjekk eg at elevar
deltok fordi dei kan ha fglt seg pressa av portopnarar, leerarar, medelevar eller forskaren til &
delta. Deltakarane sat i einerom under video-intervjua, sa ingen andre fekk vite det dersom
nokon valde & trekkje seg.

Nar det gjeld kunnskap til elevane sin kulturelle bakgrunn, fgler eg det var godt ivaretatt
gjennom mi arbeidserfaring, der eg i 15 ar har arbeidd med vaksne, fleirspraklege elevar med

lite skulegong fra hiemlandet.

Det at etnisitet er relevant for forskingstemaet mitt, gjer ogsa at eg ma vise ekstra varsemd
bade i intervjusituasjonen og i presentasjonen, slik at det ikkje kan medfgre stigmatiserande
eller generaliserande framstillingar av grupper og einskildpersonar. Det er viktig at forskinga
ikkje farer til ulemper for grupper, men tvert om at det gjerne skal tene eller vere til nytte for
ei gitt gruppe. (NESH, 2009)

Det er eit viktig forskingsetisk prinsipp at deltakinga skal vere konfidensiell og anonymisert.
«Etniske grupper kan vere sma og/eller lett gjenkjennelege. Dersom etnisitet skal registrerast
ma ei ta omsyn til at etnisk tilhgrigheit vert reikna som ei sensitiv personopplysning, som er
underlagt sarskilte regler for behandling» jf lov om personopplysninger 8§ 2 og 9
(beredskapsdepartementet, 2018) Det deltek i dag over 200 elevar i NAFO sitt prosjekt.
NAFO/OsloMet har ikkje offentleggjort oversikter over kva skular og oppleringssenter som
deltek i prosjektet, og populasjonen av elevar i Farebuande vaksneopplering med arabisk og
tigrinja som farste opplearingssprak, er stor og fordelt over fleire landsdelar. Eg meiner derfor
anonymiteten er sikra, sjglv om eg oppgir land- og sprakbakgrunn, alder og kjgnn pa
intervjupersonane. Ein deltakar hadde eit morsmal fra heimlandet som er svert marginalt
representert i Noreg, og av den grunn valde eg a ikkje oppgi morsmalet hennar. Eg oppgir
ikkje namn pa oppleeringssenter eller kommunar i tekstmaterialet mitt, og namna pa
intervjupersonane vert endra i transkripsjonen. Eventuell omtale av tredjepersonar under
intervjua vart uteleten fra transkribsjonen, slik at ingen andre personar kan identifiserast eller
knytast til ein enkelt intervjuperson. Dette er for & sikre anonymitet ogsa innad pa dei
oppleringssentra som har delteke i studien og for leerarar som er involverte i Fleksibel
opplearing. Eg understreka ogsa dette i innleiinga av intervjua, og minte intervjupersonane pa
at dei ikkje skulle snakke om einskildpersonar eller leerarar. NSD understreka at dersom namn
vart nemnde i intervjua, matte eg slette intervjua med det same eg var ferdig a transkribere

dei. Dette slapp eg heldigvis, da elevane var flinke til & snakke i generelle vendingar.
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Som eg har skildra over, sytte eg for sikker lagring av lydopptak ved & bruke nettskjema-
appen, og skal slette lydopptaka fra det sikre lagringsomradet nar oppgava er ferdig. Eg har
skt og fatt godkjenning av prosjektet mitt fra NSD fer eg tok til med datainnsamlinga.

(vedlegg 6)

3.10 Presentasjon av resultata og drgfting

Eg opplevde det som krevjande a finne ei god form for & presentere resultata fra
undersgkjinga mi. Sidan tolkinga foregar gjennom alle deler av eit kvalitativt
forskingsprosjekt, og forskaren alltid vil farge resultata gjennom dei val, prioriteringar og
tolkingar ho gjer, er framlegging av forskingsresultat alltid ein konstruksjon. (Thagaard,
2013) Dermed kan ein ikkije lausrive deltakerstemmene fra tolkinga og presentere dei som
objektive resultat. Eg enda likevel opp med & presentere dei analyserte data i eit kapittel for
seg, lausrive fra dreftingsdelen i kapittel 5, der dei teoretiske perspektiva i stgrre grad vert
dregne inn. Det teoretiske bakteppet og mine tolkningar vil uansett ogsa vere synlege og prege
dei resultata eg vel a presentere og analysere, men kapittel 4 er kjenneteikna ved at den er tett
pa deltakarstemmene. Av plassomsyn vert data presenterte i ein kombinasjon av tematisk
meinigsfortetting og direkte sitat. (Brinkmann & Kvale, 2015) Dei direkte sitata er
overrepresenterte, sidan eg meiner at dei gir den mest direkte tilgongen til elevstemmene. Eg
bruker omgrepet intervjuperson heller enn informant i denne studien, fordi det best skildrar
det dialektiske forholdet mellom meg som forskar og intervjupersonen. (Brinkmann & Kvale,
2015). Synonymt med intervjuperson brukar eg ogsa omgrepet deltakar om dei som bidreg i
studien. Knytta til intervjupersonane sin status i oppleringskonteksten, nyttar eg derimot

omgrepet elev.
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4  Analyse

Sju kvinner og ein mann deltok i undersgkinga, som vist i tabellen under.

Max, 35 ar, Eritrea (m) 55 Gift, to barn fgdde i Noreg.
4 &r i Noreg minutt | Tigrinja, arabisk, hebraisk, engelsk, norsk.
9 ar skulegong i Eritrea
Luisa 30 ar, Eritrea (k) 34 Aleine med eit barn. Sprak, tigrinja, amharisk,
3 ari Noreg minutt | arabisk, engelsk, norsk. 9 &r skulegong i Eritrea.
Saida, 26 ar, Eritrea (k) 32 Aleine med eit barn. Sprak: lokalt sprak, tigrinja,
4 ar i Noreg minutt | arabisk, norsk. 5 ar skulegong i Eritrea
Badi, 36 ar, Eritrea (k) 29 Gift, 6 barn. Sprak, tigrinja, amharisk, engelsk.
4 &r i Noreg minutt | 5 ar skulegong i Eritrea
Senait, 28 ar, Eritrea (k) 26 Gift, to barn. Sprak: Tigrinja, norsk
4 ar i Norge minutt | 6 ar skulegong i Eritrea
Nomi, 43 ar, Eritrea (k) 27 Gift, 5 barn
9 ar i Norge minutt | Sprak: tigrai, tigrinja, arabisk, engelsk, norsk.
8 ar skulegong i Eritrea
Fatima, 23 ar, Syria (k) 30 Gift, to barn fadde i Noreg.
5 ar i Noreg minutt | 5 ar skulegong i Syria. Sprak: arabisk og norsk
Asia, 35 ar, Syria (k) 35 Gift, tre barn. Sprak: kurdisk, arabisk, engelsk,
2 ar og 7m i Norge minutt | norsk.9 ar skolegong i Syria

Fig. Nr 7 oversikt over intervjupersonane som deltok i studien

4.1 Bakgrunnen til intervjupersonane

Dei atte deltakarane som eg intervjua i denne studien, var elevar to vaksenopplaringssenter i
Noreg. Begge oppleringssentra er med i modulforsgket, og elevane hadde derfor opplaring
etter forsgkslaereplanane i farebuande vaksenopplaring pa nivaet under vidaregaande skule,
FVO. (Kompetanse Norge, 2021) To av intervjupersonane kom til Noreg som flyktningar fra
Syria, og seks kom fra Eritrea, anten som flyktningar eller som familiesameinte med
flyktning. Av dei atte som takka ja til & vere med i studien, var sju kvinner og berre ein mann.
Nomi er med sine 43 ar den eldste av deltakarane i studien, og ho er ogsa den som har vore
lengst i Noreg, i ni ar. Fatima pa 23 ar er den yngste. Asia fra Syria er den som har vore
kortast tid i Noreg, i to ar og sju manader, men dei fleste hadde vore i Noreg mellom tre og
fire ar pa det tidspunktet eg snakka med dei. Med unntak av Nomi, som da intervjua blei
gjennomfarde gjekk farste ar med grunnskuleopplaring etter fleire ar i arbeidslivet, gjekk alle
intervjupersonane siste termin far dei skulle ga opp til grunnskuleeksamen etter

forsgkslareplanene, varen 2021.
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4.1.1 Tidlegare skulegong

Ein del av dei som kjem som flyktningar til Noreg, har sveert lite eller ingen formell
skulegong i bagasjen. (Kulbrandstad & Ryen, 2018) (Evensen, 2018) Deltakarane i denne
studien hadde tidlegare skulegong fra fem til ni ar. Dermed representerer dei ikkje den gruppa
med aller minst skulegong fra heimlandet, men fell likevel inn under kategorien lite
skulegong fra heimlandet. Ein veit ogsa at mange i denne kategorien har bakgrunn fra
skuleslag som skiljer seg mykje fra den norske. Dei hadde derfor, i tillegg til rett og plikt til
den obligatoriske norskopplearinga (Kunnskapsdepartementet, 2003), ogsa rett pa grunnskule
for vaksne etter opplaringslova (Kunnskapsdepartementet, 2006). Dette avdi dei anten har
mindre enn 9-arig skulegong, eller ikkje kan dokumentere at dei har fullfert grunnskulen i

heimlandet.
Fatima, var yngste deltakar, seier dette om eigen skulebakgrunn:

Kor mange ar gjekk du pa grunnskole i heimlandet?
Fatima: Det var eigentleg berre fem ar, eigentleg berre barneskule, for det kom krig sa eg var
ngydd til & slutte pa grunnskolen. Heldigvis har eg moglegheit for & fortsette her i Norge.

[..]

Eg begynte & ga pa norskkurs for 3 ar sidan. Etterpa begynte eg pa grunnskole for eg hadde
ikkje fullfart grunnskule i heimandet.

Fatima uttrykkjer takksemd for at ho far halde fram skulegongen her i Noreg, etter at krigen i
Syria hadde sett ein stoppar for det. Nar ho skildrar tidlegare skulegong bruker ho reduserande
omgrep som eigentleg berre fem ar, og eigentleg berre barneskule, noko som viser at ho maler
skulegongen sin opp mot det norske skulesystemet og kva det tilsvarar i kulturell kapital her.

Hennar identitet er truleg farga av at ho har lite skulegong.

Asia som ogsa kjem fra Syria, er eldre enn Fatima, og rakk a fullfare grunnskulen far krigen

braut ut:

Kor mange ar gjekk du pa skule i Syria?

Asia:l 9 ar.

Sa du var ferdig med skulen for krigen starta?

Asia:Ja,(..) jaja, det var eg.

Likte du & ga pa skule i Syria?

Asia:Ja. eg var flink pa skulen, ikkje i matematikk men i naturfag og samfunnskunnskap og

engelsk.
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Det er tydeleg, sjglv pa bakgrunn av det korte utsagnet, a forsta at den kulturelle kapitalen
som ligg i fullfert grunnskule er verdifull for Asia, og at det gir ho sjglvtillit og gjer at ho

posisjonerer seg som ein med medbrakt kulturell kapital som vert verdsett ogsa i Noreg.

Max fortel ogsa at han har ni ar skulegong, men han inntek ein annan subjektposisjon enn

Asia kring sin tidlegare skulegong:

Gjekk du pa skule i heimlandet?
Max: Ja, eg gjekk kanskje 9 dr pa skulen, men det er lenge sidan (...) Eg har glgymt alt

Her ser vi tydeleg at Max devaluerer sin eigen skulegong, ved a seie at det var lenge sidan.
Skulegongen var truleg verdifull for han i Eritrea og fram til han kom til Noreg, men her finn
han det naudsynt & underkommunisere den verdien hans tidlegare, relativt sett lange
skulegong har hatt. Sett i lys av hans erfaringar med norskoppleering som vi skal sja neerare

pa i neste kapittel, vert dette forstaeleg.

Bade Nomi, Sadia, Luisa, Senait og Badi lzrte litt engelsk pa skulen, og ifglgje Badi, som er
ei av dei med kortast skulegong, gjer kjennskap til det engelske alfabetet det lettare for ho 4 ta

aktgrskap over spraklaringa her i Noreg.

Gjekk du pa skule i Eritrea?
Badi: Ja, i 5. klasse, sa fem ar.

Leerte du litt engelsk?

Badi: litt, litt ja @, ja, eg forstar litt. Og eg kan alfabetet nar eg kom til Noreg og det hjelper.

4.1.2 Arbeidserfaring fra heimlandet

Nar det gjeld arbeidserfaring, er det Max som har mest a fortelje:

Hadde du jobb i Eritrea, eller?

M: Farst jobba eg som sjgmann pa fiskebat. Da tente eg veldig bra. Etter 5-6 ar sa diktatoren
at eg ma ga til militzeret. Etterpa skulle eg fa ga tilbake pa jobben. Men i militeret fekk eg
ingen penger. Eg hadde blitt lurt. [...] Eg flykta til Saudi-Arabia.

Det er tydeleg at han har ein sterk identitet som arbeidar og lgnsmottakar, og ogsa i fluktara

klarte han a tene til livets opphald:

Max: Eg sprang om natta til Israel. Eg jobba i eitt ar om natta, utan papir. Sov om dagen og

gjekk ikkje ut.
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| Noreg opplevde han at malet hans om & fa jobb vart vanskeleg a na. Den mangfaldige
arbeidserfaringa hans vert ikkje verdsett her utan formelle papir, og derfor er det vanskeleg a
fa jobb. Han forklarer dette ogsa med at han bur pa bygda, og at det vil vere lettare for han a

fa jobb i byen, sjglv utan utdanning.

M: Her vil eg ha jobb og eg vil tenkje framover. [...]
M: Etter det slutta eg pa norskkurs. Eg tenker eg vil berre jobbe og ikkje ga pa skule. Men pa

bygda er det vanskelig & fa jobb uten skule, sa eg begynte pa skule igjen.

Eg tolkar Max som at han pa eit tidspunkt hadde bade gkonomisk og symbolsk kapital i
heimlandet, som han opplevde a bli frargva. Identiteten hans som ein som arbeider og tener
pengar er sterk, og her i Noreg var hovudmalet hans & fa ein jobb. A oppdage at han mangla
den type kompetanse som krevst for a fa jobb her i landet, pregarsjglvbildet og identiteten
hans, og han viser gjennom intervjuet at han kjempar for & fa sin subjektposisjon anerkjent her
i landet. Max fortel ogsa at han og familien planlegg a flytte til naraste by. Slik ser vi at han
forhandlar han om sin identitetsposisjon ved a seie at det er vanskeleg a fa jobb pa bygda. Pa
denne maten held han moglegheitene opne for at han kan fa det betre og at kompetansen hans

kan verte meir verdett i byen enn pa bygda.
Asia fortel ogsa om si yrkeserfaring fra heimlandet:

Jobba du som frisgr i Syria?

Asia: Ja, eg jobba 2 ar i Syria og 1 ar i Libanon. Eg betalte i 6 maneder i praksis for & lzere
frisgryrket. /...JHer i Noreg er livet sa forskjellig. Du treng fagbrev for & fa jobb.

Men i Syria nar du har 6 manedars praksiskurs, fekk eg jobb som frisgr. I Syria klipper damer

ikkje haret til menn. Men i Noreg er det forskijellig.

Kva synest du om det?

A: Det er veldig ok at vi kan klippe menn ogsa @

Faler du det er ok at du ma ga pa skule her, eller skulle du gnskje du kunne begynne a
jobbe med det samme?

A: Nei, eg synest det er bra sa eg kan laere mykje norsk og fa fagbrev.

Hennar medbrakte kulturelle kapital i form av eit seks manedars kurs som frisgr, og tre ars
arbeidserfaring er verdifull for ho. Ho opplever ogsa ei devaluering av denne kapitalen i
Noreg, der det plutseleg ikkje er tilstrekkeleg for a fa jobb. Samtidig viser ho sterkt at ho har
gnskje om & opparbeide seg ny kulturell kapital her i Noreg, og kanskje er det kjensla av at ho
kan byggje det pa den medbrakte kapitalen som gjer ho motivert og villig til & investere? Vi

42



ser ogsa i Asia ein identitet i endring og med gnskje om a tilpasse seg det nye, blant anna
gjennom utsagnet hennar om a klippe menn. Eg tolkar utsagna som eit deme pa at Asia
kjempar for & fa sin medbrakte kapital til a bli verdifull ogsa i Noreg, og at ho gjennom

forestilte identitetar tek aktgrskap og ser verdien i & investere for a na mala sine.

Senait jobba 9 manedar i familien sin matbutikk, og ogsa Nomi og Badi opplyser at dei har
arbeidserfaring fra familiedrivne matbutikkar i heimlandet Eritrea. Luisa jobba bade i
matbutikk og i ein kafeteria. Eg tolkar det som at dei ikkje sjglve ser pa det som viktig

kulturell kapital som vil ha serleg verdi for deira moglegheiter i Noreg.

4.1.3 Sprakbakgrunn og tidlegare erfaringar med fleirspraklegheit

Vi skal ga vidare med a sja litt pa det vi kan kalle deltakarane sin medbrakte kulturelle kapital
i form av sprakbakgrunn og tidlegare erfaringar med fleirspraklegheit.

Fatima kjem fra Syria, og snakkar litt engelsk i tillegg til morsmalet arabisk. Ho er den einaste
av deltakarane i studien som ikkje i serleg grad har fleirspraklege erfaringar fra heimlandet.
Sidan ho har majoritetsspraket arabisk som morsmal fra heimlandet, har det ikkje vore
ngdvendig for henne & forhalde seg til fleirspraklegheit i kvardagen far ho kom til Noreg.
Asia er ogsa fra Syria, men sidan ho er kurder, fortel ho om ein oppvekst som tosprakleg med
kurdisk som morsmal og arabisk som skulesprak. Asia har derfor pa ein heilt annan mate enn
Fatima levd med fleirspraklegheit som ein naturleg tilstand heile livet, og har hatt
funksjonelle ferdigheiter pa fleire sprak. Medan kurdisk har vore morsmal, brukt heime og i

kvardagen, har arabisk vore skulesprak og mest brukt i offentlege samanhengar.

Saida er fra Eritrea og tilhgyrer ei relativt lita folkegruppe med eit lokalt morsmal. Akkurat
som Asia har ho vakse opp som fleirsprakleg minoritet i heimlandet, og snakkar ogsa
majoritetsspraket i Eritrea som er tigrinja. Sidan Saida er muslim og gjekk pa arabisk skule i
Eritrea, har ho hatt arabisk som opplaringssprak og meistrar det etter eige utsagn flytande.
Far ho kom til Noreg, budde ho ogsa ei periode i Sudan, og snakka arabisk ogsa der. Ho har
derfor solid fleirsprakleg bakgrunn, og er van med a forhalde seg til fleire sprak, avhengig av
tid og rom. Morsmalet hennar virkar det som ho farst og fremst forbind med bakgrunnen sin,
og ikkje er noko ho vektlegg som viktig for eiga leering og akademisk utvikling. Heller ikkje

med barna sine snakkar ho sitt eige morsmal.
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Kva sprak bruker du her i Norge?
Saida: Eg bruker bade norsk, arabisk og tigrinja.

Bruker du ikkje morsmalet ditt?

Saida: Ikkje heime eller pa skulen, men eg har ei dame som bur her som har samme morsmal
sa det er veldig hyggelig. Vi snakkar saman ganske ofte.

Nomi sitt morsmal er tigrai, men ho snakkar og arabisk og tigrinja.
Badi, Senait, Luisa og Max har alle tigrinja som morsmal, men har levd i fleirspraklege
samfunn med fleire sprak rundt seg. Dei forstar alle litt amharisk og arabisk, i tillegg til noko

kjennskap til engelsk som dei har fatt gjennom skulegong

Max har ei lang flyktninghistorie bak seg fgr han kom til Noreg, og budde blant anna nokre ar

i Israel. Dette seier han om eigen sprakkompetanse:

Max: Tigrinja er morsmalet mitt. Eg leerte arabisk ganske godt i Eritrea, ikkje heilt perfekt,
men veldig bra. | Israel glaymde eg arabisk men snakka veldig bra hebraisk. Men her i Noreg
gleymde eg hebraisk. No snakkar eg berre litt arabiske ord, for eg har glgymt sa mykje.

Her skildrar han korleis han pa tvers av tid og rom har tileigna seg ngdvendig og tilstrekkeleg
sprakkompetanse, for sa a glayme den nar han ikkje treng den. Hittil hadde ikkje
sprakkompetanse farst og fremst vore noko han tileigna seg gjennom skulen, men noko han
leerte ute i samfunnet. Fgr han kom til Noreg, hadde han derfor eit ressursperspektiv pa eigen

sprakkompetanse, og sag pa seg sjglv som ein som raskt tileigna seg nye sprak.

Alle deltakarane i undersgkelsen hadde pa grunn av noko engelskundervisning i skulegongen
tileigna seg grunnleggjande kjennskap til det latinske alfabetet. | Eritrea er all undervisning pa
engelsk frd og med 5. klasse, og dermed har dei fleste med meir enn fem érs skulegong
kjennskap til det latinske alfabetet. Likevel er det i fglgje deltakarane varierande kor gode dei
faktiske engelskkunnskapane er, sidan engelsk farst og fremst er noko som er avgrensa til

klasserommet.

Forstar du engelsk?
Max: Nei, eg kunne ikkje engelsk, men eg kunne det engelske alfabetet og kan lese engelsk no.

[...] etter fem ar pa skulen er det berre engelsk. Alle lerer berre engelsk da.

Alle eritreiske kan lese og skrive litt engelsk, men snakke engelsk er vanskeleg for alle..
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4.2 gnskjer og planar for framtida i ei ny livsverd

Far vi i kapittel 4.3 gar over til a sja pa oppleringskonteksten, skal vi no bli enda betre kjende
med intervjupersoanne ved a hgyre litt om nok av det som no pregar identiteten deira, og kva

planer og mal dei har for framtida.

4.2.1 Saliente identitetar i den nye kvardagen

Det postkturalistiske synet pA menneske som allsidige og dynamiske over tid og stad, inneber
ogsa at det vil vere nokre identitetar eller subjektposisjonar som kan vere meir stabile, eller i
perioder er meir framtredande enn andre, og desse kallar ein saliente identitetar. (Duff, 2012),
| det fglgjande skal eg kort identifisere eit par subjektposisjonar som mine data viser er
saliente hos alle deltakarane, og som derfor ogsa vil kunne ha betydning for deira investering i
andresprakslaringa.

4.2.1.1 Identitet som forelder og forsgrgjar

Den identiteten eller subjektposisjonen som kanskje er mest salient og som alle
intervjupersonane har felles, er identiteten som forelder og familiemedlem. Alle deltakarane i
undersgkelsen har forsgrgjaransvar, og det er noko alle nemner innleiingsvis nar eg ber dei

fortelje litt om seg sjzlve.

Fembarnsmora Nomi framstiller morsrolla som sveert lystbetont. Ho uttrykkjer takksemd for &
vere i trygge Noreg saman med familien, og at det i seg sjalv er ei oppfylling av hennar

gnskjer for framtida.

Kom du saman med mannen og barna hit?

Nomi: Nei, han kom farst og etterpa kom eg og barna. Han var her i to ar farst.

Sa no har du heile familien her?

Nomi: Ja, og to barn er fgdde i Noreg.

Korleis hadde du det i Eritrea?

Nomi: Det var veldig vanskelig. Norge er et veldig fint land.

Der sa fint og alt er trygt her. Eritrea er veldig vanskelig. For barn ogsa er livet vanskelig.

Ogsa Max viser tydeleg ein identitet som er sterkt knytt til forsgrgjarrolla. Han har opplevd
ein kamp for a fa familiesameining, og det a vente pa a familien til Noreg gjorde livet
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vanskeleg. Det a vere til stades for familien og & kunne forsgrgje dei, uttrykkjer han som
sveert viktig for han nar det gjeld ynskjer for framtida.

Max: Eg er gift no og eg har to barn. Vi gifta oss i den eritreiske kyrkja i Israel, men hadde
fest her i Noreg. (...) Barna er fgdd i Noreg.

Korleis var det & komme til Norge?
Max: Eg var glad, men det var vanskelig ogsa. Eg vil ha jobb og vil tenkje framover.

Eg sekte familiegjenforening, og matte vente lenge, men sa kom kona mi til Norge.
Eg er interessert i alle jobbar, berre det er i regionen der eg bur. Eg ma vere nar familien og
barna, sa helst ikkje sjgmann.

Samstundes som foreldrerolla er ei sterk drivkraft for at deltakarane gnskjer & investere i
norskopplearing og utdanning, er ogsa rolla som forelder og ektefelle med pa a farge
deltakarane sin identitet og moglegheiter som skuleelev. Barna og ein travel kvardag oppgir
fleire som grunnen til at dei ikkje far gjort s mykje skulearbeid som dei faler dei burde. Luisa
og Saida som er aleine med eit barn, er sarleg opptekne av dette. Samstundes er det mange
som trur at mykje vil verte lettare nar barna blir sterre og at dei da vil fa meir tid til a fokusere
pa leeringsarbeidet. Dette kan vi tolke som ein fgrestilt identitet, jf. kap. 2.5, der dei ser for seg

eit enklare liv ndr barna vert starre.

4.2.1.2 Identitet som flyktning, innvandrar og minoritet i det norske samfunnet’
Som kjent har alle deltakarane i denne studien status som flyktning eller familiesameint med

ein flyktning, og i innleiingsfasen av intervjua bad eg alle intervjupersonane om a fortelje litt
om seg sjelve. Eg fekk da innblikk i nokre flyktninghistorier som det dessverre ikkje er rom
for i denne studien, som paminna meg om den bagasjen og dei erfaringane nokre av dei som
kjem til Noreg som flyktning, har vore gjennom fgr dei hamnar i ein kommune her. Kampen
for familiesameing og uro for familien som er igjen i heimlandet, er noko som mine data viser

uroar og pregar tilveret for mange etter at dei er busette her.

Elles far eg gjennom samtalane fleire glimt av korleis deltakarane innrettar seg rolla som
innvandrar eller minoritet i Noreg. Mange av intervjupersonane snakkar om nettverket sitt, og
dei fleste fortel at dei utenom skulen farst og fremst omgas folk med rater fra heimlandet.
Nomi seier dette:

Har du mange venner her i Noreg?

Nomi: Ja, naboen min, ikkje andre norske. Men fra Eritrea masse. Kvar manad
samlast cirka sju familier i eit lokale og drikk kaffi og et mat og har det koselig.
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Slik Nomi framstiller dette, forstar eg at det eritreiske nettverket er ein sveert viktig kulturell

kapital for ho, og representerer og styrker hennar saliente identitet som eritreer i Noreg.

Fatima kjem ogsa inn pa nettverket sitt, men for henne ser mangelen pa norske venner ut til &
vere eit problem. Det tyder pa ein identitet i endring der norsk nettverk er verdifull kapital

som ho gnskjer a tileigne seg:

Bruker du bade norsk og arabisk i fritida?

Fatima: Arabisk heime, og eg har dessverre ikkje norske venner, sa eg snakkar
arabisk med venner. Eg snakkar berre norsk pa skulen.

Ja og i barnehagen. Vi hadde sprakkafe, men det ble stengt pa grunn av korona.

Her snakkar Fatima om at ho har fa moglegheiter til & snakke norsk utanfor skulen. Det at ho
bruker ordet dessverre nar ho seier at ho ikkje har norske venner, tolkar eg som eit teikn pa at
det er noko ho gnskjer seg, men at det som innvandrar er vanskeleg for ho. Ho sag
sprakkafeen som ein arena for a fa kontakt, medan barnehagen er ein stad ho snakkar litt

norsk, utan at ho ser det som ein mogleg arena for a utvikla eit nettverk.

Senait beklager ogsa at ho ikkje har meir kontakt med norsktalande, og eg tolkar det ogsa slik

at det er noko ho gnskjer seg.

Snakkar du mykje norsk utanom skulen?

Senait: Eg snakkar ikkje s& mykje norsk, synest eg. Eg treng mykije tid for & leere mykje norsk
saman med menneske som snakkar norsk. [...]
Litt pa skulen og litt med naboen min. Og eg gar i praksis no hos ein frisgr.

Eg liker det veldig godt. Eg snakkar mykje norsk der.

Senait har ein praksisplass ho liker og ei nabokone ho kan prate med, men ho synes det er for
lite og gnskjer meir kontakt med norskspraklege fordi ho ser det som noko verdifullt for ho og
som kan bidra til at ho leerer meir norsk.

Badi er den einaste av intervjupersonane som uttrykkjer at ho har eit godt norsk nettverk, og

det er tydeleg at ho ser det som ein verdifull, sosial kapital:

Har du blitt kjent med folk pa heimstaden din?

Badi: Ja, eg bur pa ein liten stad og vi har kontakt med kvarandre, naboar og foreldre. Eg har
fire venner som vi besgkjer kvarandre. Vi er gode venner.

Kva bakgrunn har vennane dine?

Badi: dei er norske alle.

Sa da snakkar du mykje norsk pa fritida?

Badi: Ja, heile tida
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Oppsummert viser desse sitata at eit norsk nettverk er noko mange ser pa som svert viktig og
gnskjeleg, men som det for mange er vanskeleg a fa innpass i. Dei som ikkje har det, beklager
det og skulle gnskje dei hadde det. Dei som har noko nettverk, er glade for det men gnskjer
det var stgrre. Berre Badi, som har eit norsk nabo- og vennenettverk, er nggd. Eit norsk
nettverk tyder sosial og kulturell kapital, det gjev tilgang til leeringspraksisar utanfor
klasseromet og gir auka status og innpass i det norske samfunnet. Spraket kan ha bade ein
inkluderande og ekskluderande effekt pa dette.

4.2.2 Deltakarane sine planar etter FVO

Eg spurde alle intervjupersonane om dei hadde nokre planer nar dei var ferdige med
grunnskulen, kva dei tenkjer om eigne moglegheiter vidare, og korleis dei trur livet deira er

om fem ar.

Samtlige svarte at dei vil begynne pa vidaregdande etter grunnskulen, men med noko ulike
grunngjevingar. Bade Saida, Badi, Fatima og Senait planlegg a ga helsefagarbeidar fra neste
skulear, og ogsa Nomi virkar malretta pa at ho vil ga helsefagarbeidar nar ho er ferdig pa
grunnskule om eit ar eller to. Luisa har sgkt butikkmedarbeidar, medan Asia virkar fast
bestemt pa & ga frisgrlinja. Max seier ogsa at han vil ga vidaregaande, men fortel ikkje kva

linje han vil ga.
Dette seier Badi om framtida:

Kva skal du gjere etter grunnskolen?

Badi: Etter grunnskole skal eg ga pa vidaregaende skole.- (...) Ja, eg vil ga helsefagarbeider,
som hjelpepeleier. EQ har lyst til d jobbe pd gamleheim. [...]

To ar pa skole og to ar med praksis.. Eg ma ta buss ein halv time til vidaregaande skole, men
det gar bra

Hadde lyst a jobbe med gamle i Eritrea ogsa, eller er det noko du har fatt lyst til her i
Norge?

Badi: @@ i Eritrea det er ikkje som i Noreg. Eg har ikkje jobba sa mykje, men eg tenkjer no
kva er viktig for meg? Eg liker & vere sosial og ha kontakt med andre.

Kva synest du om at alle ma ta utdanning, da?

Ja, det er veldig bra. Ja i Norge er veldig bra alle folk ma ga pa skole og dei ma ta ei
utdanning. Men i heimlandet mitt ma dei ikkje det.

Korleis trur du det vil ga, og er det vanskelegere for deg enn andre?
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Eg trur det gar bra fordi eg gjorde det samme med foreldra mine, det tenker eg.
Sa viss eg sper deg kva du gjer om fem ar?

Kanskje eg jobbar pa ein gamleheim. Eg haper det men kanskije (..) viss eg er flink eg far jobb.
Viss det er litt vanskeleg ma eg ta fagbrev som butikkmedarbeidar. Men eg vil helst bli
helsefagarbeidar.

Sa butikkmedarbeider er plan B?
Ja, @, plan B. Men eg skal jobbe hardt.

| dette utdraget ser vi at Badi har eit uttrykt gnske om kva ho vil. Ho gnskijer a jobbe pa
«gamleheim», og tenkjer at eigenskapane ho har som sosial og glad i & hjelpe andre, og
erfaringa ho har med a pleie gamle foreldre i heimlandet vil vere til god hjelp som
helsefagarbeidar. Samstundes erkjenner ho at den erfaringa ikkje er den viktigaste kapitalen
nar det gjeld a fa draumen oppfylt. Her i Noreg er utdanning viktigare, og ho har derfor lagd
inn ein plan B. Sjglv om ho er villig til 4 jobbe hardt pa vidaregaande, har ho eit atterhald om
at ho kanskje ikkje er flink nok til a klare helsefag. Eg forstar at ho her snakkar om & vere
flink nok pa skulen, og eg tolkar det som at spraket eventuelt vil gjere det vanskeleg for ho.
Badi sine utsegn gir ogsa eit godt eksempel pa ein identitet i endring, der gnskja og draumar
vert tilpassa den konteksten ein befinn seg i. Kva ho gnskte i Eritrea er ikkje sa relevant

lenger, for no tenkjer ho framover.

Ogsa Saida har sgkt pa helsefagarbeidar, sjglv om hennar draum aller helst er a jobbe i
barnehage etter vidaregdande. Saida har gjennom praksis i ein barnehage opparbeidd seg
erfaring og ser pa jobb i barnehage som verdifullt og noko som bade har og vil bidra til

spraklering for ho.

Saida: Eg vil jobbe som helsefagarbeider, eller kanskje eg jobbar i barnehage. Eg jobba i
barnehage i praksis to dagar i veka i eit ar for. Eg leerte s& mykje norsk og reglar og alt
mogleg (..) Eg vil jobbe i barnehage, men ein kan jo det viss ein er helsefagarbeider, kan ein

ikkje? Det trur eg.

Har du forandra deg etter at du kom til Norge?
Saida: Ja, eg laerer mykje om at ein ma ga pa skule og ein ma ha ein jobb. Det er ikkje det

same i heimlandet mitt, men eg synest det er bra.

Fatima vil gjerne bli tannpleiar, og i likheit med til demes Nomi, Badi og Saida uttrykkjer ho
takksemd for at ho far moglegheit til a ta utdanning. Ho set ord pa korleis hennar
moglegheiter har endra seg etter at ho kom til Noreg, og har eit tydeleg ressursperpektiv pa at
ho her far utdanning og jobb, noko ho sag pa som utenkjeleg da ho budde i Syria. Fatima er
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den yngste i studien, og krigen tvang ho til & avslutte skulegongen. Sjalv om ho papeikar at
spraket gjer det vanskelegare for henne enn for dei som har norsk som farstesprak, er ho trygg
pa at ho vil til & fa ei utdanning og ein god jobb, og det gir ho den motivasjonen ho treng for a
jobbe hardt. Kanskje alderen hennar ogsa spelar inn her. Fatima draymer om & kome tilbake

til heimlandet pa besgk, men som ein annan person enn ho var da ho reiste.
Ser du annleis pa framtida no enn da du var i Syria?

Fatima: Ja, eg har forandra meg. /.../ da eg var i Syria tenkte eg aldri at eg skal ga meir pa
skulen da eg stoppa skulen pa grunn av krigen. Men da eg kom til Noreg heldigvis fekk eg

mange moglegheiter til & studere og oppna mitt mal og fa jobb.

[...] Mitt mal er fagbrev slik at eg kan fa ein god jobb.

Eg har tenkt pa helsefagarbeidar. Det er fire ar, og eg vil bli tannpleiar.
Sammelikna med andre unge i Noreg, trur du det blir vanskelegare for deg & na mala dine?

Fatima: Det er vanskelegare for meg enn andre norske pa grunn av spraket, men eg veit det er

mogleg & fa ein god jobb, sa eg faler meg motivert og har lyst & jobbe hardt.
Kva gjer du om fem eller ti ar?

Fatima: Eg har ein god jobb, og eg er enda betre i sprak.

Eg vil kanskje reise tilbake til Syria viss krigen er slutt.

Tenkjer du & flytte tilbake, da, eller pa besgk?

Fatima: @Nei det er berre pa besgk. Eg skal bu i Noreg for alltid.

Senait kjem ogsa inn pa skilnadane mellom Noreg og heimlandet, men i motsetnad til t.d.
Badi og Fatima er ho ogsa oppteken av dei ufordringane det medfarer & kome som vaksen til
Noreg. Senait belyser dei utfordringane ein mgter i eit samfunn der ein ma ha jobb, ein ma ha
utdanning for a fa jobb, og ein ma meistre spraket for a fa jobb. Serleg understrekar ho det at
ein ma laere sprak og ga pa skule far ein kan fa ein jobb, og det peikar pa dei sosiale
skeivheitene som mange innvandrarar star overfor, at ein ikkje har den kulturelle kapitalen
som samfunnet etterspgr og som dei som har vakse opp i Noreg allereie har tileigna seg. For
henne inneber det at ho ma jobbe ekstra hardt for a «tette hola», jf, eit kompensatorisk syn pa
fleirspraklegheit i kap. 2.3, men ho er glad for at det er mogleg ogsa for henne. Det siste

utsagnet tolkar eg dithen at ho har tru pa at det er mogleg a tileigne seg etterspurd symbolsk
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kapital, sjglv om subjektpsosisjonen hennar no er at ho manglar det, og at ho i framtida

forestiller seg at ho skal ha fagbrev og vere i jobb pa lik linje med dei som er fadde i Noreg.

Senait: nar du kjem hit du ma ga pa skule for a laere sprak. Du ma ha ein jobb. For a fa ein
jobb ma du ga pa vidaregdande og ha fagbrev. Det er ikkje sann i Eritrea. (..) Jo. du kan jo ha
en jobb utan utdanning, men det er vanskeleg her i Noreg. Ein ma klare alt ja, sa det er stor

forandring.

[...] Eg ville mykje heller jobbe, men skulen er noko eg ma.
faler du at du har like moglegheiter som nordmenn til & fa utdanning og jobb?

Senait :Eg trur nok at det kan vere litt ekstra vanskeleg ja. pa grunn av spraket. Du kjem hit
nar du du er vaksen. Du treng a leere sprak, du treng pengar og jobb. Sa det er nok litt
vanskelegere enn viss du er fgdd i Norge. Men eg er glad det er mogleg for meg ogsa.

Nomi er den som har budd lengst i Noreg, og ho er tilbake pa grunnskulen etter fleire ar
heime med barn og i jobb. Hennar erfaring som reinhaldar i mange ar, gjer at ho set pris pa og
er takksam for moglegheita til 4 fa ei utdanning. Ho farestiller seg at jobben som
helsefagarbeidar er veldig fin, ikkje tung slik som reinhaldarjobben, og vil gi ho ein symbolsk
kapital som ho manglar i dag. Det er noko som motiverer ho til 4 ville investere i

skulegongen, sjglv om det inneber pendling og hardt arbeid.

Kva vil du gjere etter grunnskulen da?

Eg vil ga pa helsefag. Ja, eg vil jobbe med gamle folk. Nar eg er ferdig pa grunnskule vil eg
reise til «<Byen» kvar dag og ta to ar helsefag og to ar praksis. Det er fint og eg vil det.

I: Er du motivert for & ga pa skule i s& mange ar?

Ja, det vil eg og eg ma jobbe mykje.

[...] Eg er veldig fornagd, og Norge det er eit veldig fint land.
Eg haper eg kan bli helsefagarbeidar, det er ein veldig fin jobb.

Eg jobba fer med reinhold. Eg jobba i mange ar. Det er ein tung jobb. Sa leere helsefag det er
fint.

Asia er ogsa malretta nar det gjeld planar for framtida. Ho jobba som frisgr i heimlandet, og
gnskijer & utdanne seg slik at ho kan gjere det same her i Noreg. Som vi sag i utdraget i kap
4.1.2. opplever ho ei devaluering av kompetansen sin her i Noreg. 6-manedarskurset ho
betalte for og som kvalifiserte ho til frisgryrket i Syria er ikkje like mykje verdt i Noreg. Men
Asia er svert oppteken av a sja framover og opparbeide seg kapital i den norske konteksten..
Ho er motivert bade for utdanning og ikkje minst for & leere norsk, og for henne er det tydeleg
at symbolsk kapital er naert knytt til norsk sprak og det a verte del av eit norsk fellesskap. Ho
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er den einaste som eksplisitt seier at det & vere i eit fellesskap med norske elevar er noko ho
gler seg til. Sjglv om Asia virkar bestemt pa at ho gnskijer a bli friser, uttrykkjer ho ogsa ei
usikkerheit om korvidt det er mogleg for henne. Hennar identiteten som innvandrar, og farga
av ideologien i Noreg, tenkjer ho at det kanskje er helsefagarbeidar som er passar best for ho..
Usikkerheita ho syner kan vi sja som dgme pa ei identitetsforhandling der ho ma kjempe for

sin rettmessige plass.

Asia: Frisgr. Eg vil bli frisgr to ar friserlinje og to ar lerling.

Er det ok at du ma ga pa skule, eller skulle du gnskje at du kunne begynne & jobbe med det
same?

Asia: Nei eg synest det er bra sa eg kan laere mykje norsk og fa fagbrev.
Kva gjer du om 5 ar?

Eg er ferdig med vidaregaande og lerling, kanskje eg jobbar eller ikkje. Viss eg ikkje har
jobb, sgkjer eg andre jobbar.

Trur du det blir vanskeleg a fa jobb sjglv med fagbrev?

Asia: Kanskje det ikkje er plass, sa eg tenkjer kanskje eg ma studere andre ting ogsa. Eg
tenkte kanskje helsefagarbeidar. (...) Men eg er motivert for a bli friser fordi eg likar det og
jobba som det far. Ja, og eg veit kva eg ma gjere.

Gler du deg til & begynne pa vidaregaande?
Asia: @Ja, fordi da kan eg ga med norske elevar og det blir hyggelig.

| likheit med Asia, gnskjer ogsa Luisa & byggje vidare pa medbrakt kapital nar ho skal velje
utdanningsveg. Som vi hugsar frd kap. 4.1.2 hadde ho arbeidserfaring fra butikk og kafeteria i
heimlandet. For Luisa er det uansett viktig a fa fullfart vidaregdande, og ho har ogsa tru pa at

ho kan klare det om ho jobbar hardt.

Luisa: Eg har sgkt pa butikkmedarbeidar pa vidaregdande. Viss eg jobbar hardt kan eg fa det
til. Det er vanskelegare for meg enn for dei som er norske, og det gir meg veldig lyst til & leere

meir norsk.

Max seier ogsa at han har planer om & ga pa vidaregaande, men i hans tilfelle er det tydeleg at
det er noko han ser pa som ein ngdvendig veg til malet om jobb, heller enn noko han ser fram
til og som han trur vil ha nytte for han. Han held ogsa moglegheita open for a finne jobb i
staden, og trur det vil vere stgrre sjanse for det i byen. Max sin identitet er som vi sag i kap.
4.2.1 sveert sterkt knytta til det & vere ein som arbeider og forsgrger familien. | den nye

konteksten har han opplevd nederlag bade i samanhang med skulegong og det a fa jobb, og
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det har vore krevjande for sjglvbiletet hans. Max er i ein posisjon der han forsgker a ta
aktarskap, reforhandlar kva posisjonar han kan ha i samfunnet og kjempar for & fa sin kapital
verdsett. Han vil flytte til byen med familien, fordi han faler at han har for fa moglegheiter pa
bygda. Han har teke fgrarkort, og slik omgjort medbrakt kompetanse til verdifull kapital i
Noreg, og har ogsa ein langsiktig plan om & na malet som yrkessjafer. Han har klare tankar
om kva slags opplering som vil kunne hjelpe han til a na malet. Han er ikkje like investert i &
leere norsk gjennom skulen, fordi han har opplevd nederlag og fatt ei opplaering som har vore
lite tilpassa hans behov. For han er ogsa investering i norksopplearing knytt til vidare
skulegong, noko han ikkje er motivert for eller ser pa som ein sannsynleg mate for han a na
mala sine pa. Han forhandlar seg fram til den type opplering han meiner vil passe han, ein
kombinasjon av praksis og opplaring.

Om du tenkjer 5 ar fram i tid, korleis trur du livet ditt i Noreg er da?

Max: Eg er ferdig med vidaregaende, men eg skal berre ga pa vidaregaande nokre dager i
veka. Andre dagar gar eg pa jobbkurs for a laere praktiske ting. Viss eg jobbar litt og gar litt
pa skule skal eg laere meir og forsta og kan skrive setningar og bruke ord eg leerte i praksis.

Berre & ga pa kurs eller berre ga til skole er ikkje bra for meg.

Etter grunnskulen skal heile familien flytte til ein by i narleiken, for eg vil ga pa vidaregdande
der eller finne jobb. D& har eg fleire moglegheiter Eg skal kanskje ga pa skule fgrst og

etterpd vil eg kjere truck, buss eller lastebil.

4.3 Erfaringar med norskopplering og elevidentitetar i endring

Som vi sag i kapittel 4.1 har alle intervjupersonane i denne studien mellom 5 og 9 ar
skulegong fra heimlandet. Etter det Europeiske rammeverket (European Council, 2012) vil dei
etter introduksjonslova ha fatt norskopplaring pa spor 1 eller 2, med hgvevis sakte eller

middels progresjon.

Alle intervjupersonane falgjer no dei modulstrukturerte forsgkslaereplanane i fgrebuande
vaksneopplearing, FVO, som understreker viktigheita av at sprak- og fagopplaring ma forega
parallellt og integrert, og at ein far lese- og skriveopplearing i alle fag. jf. kapittel 2.1.3
(Kompetanse Norge, 2021) Vi skal no fa hgyre med deltakarane sine eigne stemmer kva

opplevingar og tankar dei har rundt norskopplaringa sa langt.
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4.3.1 Det forste mgtet med norskopplaeringa

For a fa innblikk i deltakarane sine tankar og erfaringar rundt det a lzere norsk, spurde eg
intervjupersonane korleis dei opplevde den farste norskoppleringa, og kva dei serleg syntest

var lett og vanskeleg. Her er er det nokre av dei svarte.

Senait: | starten er det vanskeleg. Du kjenner ikkje kulturen, du kjenner ikkje folk,
heller ikkje sprak. Det er vanskeleg, men det er ikkje s& vanskeleg for du er trygg, du
er ikkje sa redd. [...] Det einaste som er vanskeleg er du ma laere sprak og kultur. Du
kan ikkje (...) Det er vanskeleg med kommunikasjon pa grunn av spraket. Etterkvart
blei det ikkje sa vanskeleg lenger. Etterkvart nar eg leerer spraket og ein hgyrer pa
kvarandre og forstar sa etter 6 manedar hgyrer eg og vi forstar kvarandre og det blir
litt lettare og lettare.

Fatima: Det var litt vanskeleg og litt teft for meg. Det var vanskelig & hayre og forsta.
Seerlig dei som snakka dialekt. Det var ikkje sa vanskeleg a lese og skrive og snakke,

men det var veldig vanskeleg & hayre.

Korleis likte du & ga pa norskkurs?
Saida:Det var greit men det var vanskeleg i begynnelsen.
Eg forstar ikkje mykje, men no forstar eg.

Badi: Det var veldig vanskeleg, men no er det kjekt.

Kva var vanskeligast?
Saida: Skrive var vanskeleg, og eg hadde ogsa problem & huske ord. Eg glgymer sa
mange ord. Men det gar betre no.

I: Korleis syntest du det var & leere norsk i starten?

Max: Nar eg kjem til andre land eller andre by med forskjellig sprak, har eg skjent det
med ein gong. Ogsa nar eg kom til Norge til Kommunen og start norskkurs, falte eg
det samme at eg vil snakke og har veldig bra uttale. Det tok cirka ett ar og eg snakket
bra og skjgnte mykje. /...]

Max: Og etter cirka ett ar snakka eg bra og hadde fin uttale, men sa fekk kona ferste

barnet og blei veldig sjuk. Ho var pa sjukehus i ti dagar og ho dede nesten.

Etter 20 dager var eg tilbake pa skulen, og en dag etter er det munnleg test. D fekk
alle dei andre A2 men eg klarte ikkje A2 fordi eg gjorde det darlig pa ei oppgave om
eit bilde. Derfor fekk eg AL. Eg var den einaste som ikkje fekk A2 og dei andre gjekk
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opp i klassen, sa det var veldig kjedeleg for meg. S& da hadde eg ikke sa lyst a lere
norsk lenger. . /...]

Max: Eg likte det veldig godt i starten og falte eg var flink og snakka bra, men sa likte
eg det darlig fordi det gjekk darleg pa eksamen. Laeraren min hjelpte meg, men sa fikk
eg vite at eg skriv alt feil. Eg veit ikkje kvifor det plutseleg blei mykje feil. Etter det

slutta eg pa norskkurs.

Som vi ser av sitata over, opplevde dei fleste den fgrste tida med norskopplearing som
vanskeleg. For nokre var det det & snakke og forsta som var det vanskelegaste, medan det for
andre szrleg var det skriftlege spraket som baud pa utfordringar. Det er ikkje mogleg blant
mine intervjupersonar a finne ein direkte samanhang mellom lengda pa tidlegare skulegong
og kva dei opplevde som vanskelegast. Det er imidlertid tydeleg at Max, som har vore van
med fleirspraklegheit og a tileigne seg funksjonelle munnlege sprakkunnskapar basert pa
behov og situert i tid og rom, var ein av dei som i starten fglte mest meistring. Det a skulle
forhalde seg til nye sprak var ikkje ukjent for han, og han tok i bruk strategiar som han hadde
tileigna seg gjennom tidlegare erfaringar. Fatima, pa den andre sida, opplevde den munnlege
kommunikasjonen som sveert vanskeleg, men syntest det skriftlege gjekk ganske greit. Det
kan henge saman med at ho har mindre erfaring med fleirspraklegheit enn dei andre, men at
ho til gjengjeld har ei meir akademisk tilnaerming til det & leere sprak. Sjelv om ho berre har
fem ars skulegong som vart avbroten pa grunn av krig, er ho ung og har truleg fatt eit godt
fundament gjennom skulegangen i Syria, som gjer det lettare for ho & forhalde seg til det

skrivne spraket.

Dei fleste opplevde altsa at starten var verst, og at det vart lettare etterkvart som dei laerte litt
meir av det nye spraket. Unntaket var Max, som etter ein optimistisk start, opplevde nederlag
og motgang da han gjorde det darleg pa munnleg prgve, og ikkje fekk ga opp eit niva saman

med resten av gruppa si. Han uttrykkijer tydeleg at da mista han lysta pa a lere norsk, og

mister trua pa sine eigne moglegheiter til & meistre spraket.

Rolla som forelder og flyktning samt helseutfordringar hadde for fleire enn Max hatt
innverknad pa kontinuiteten i oppleeringa. Dei skildrar ein kamp mellom samfunnets krav og

eigne faresetnader, vilkar, behov og gnsker.

Da du kom til Norge, begynte du pa norskkurs med det samme?

Nomi: Nei, eg sat heime i atte manedar farst. Ikkje norskkurs og ikkje skule, barna var ikkje i
barnehage. Eg studerte seks maneder og sa vart eg gravid.

Etterpa var eg tilbake igjen litt og sa vart eg gravid igjen.
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Ja, og eg var ogsa veldig mykije sjuk og eg laerte ikkje mykje da.
Begynte du pa norskkurs med det samme?

Luisa: Farst kom eg saman med mannen min. Sa gikk eg kanskje seks maneder pa skole. Sa
matte eg tilbake til asylmottak i 10 maneder. Der fekk eg norskkurs kanskje berre ein manad.

Og sa begynte eg pa norskkurs her igjen i januar 2020, og grunnskule hausten 2020.

4.3.2 Erfaringar og tankar om bruk av morsmal og fleirpraklege praksisar i
andresprakslaring

| intervjua spurde eg deltakarane ogsa om dei hadde hatt nokon form for morsmalsstette eller
tosprakleg opplaring tidlegare i oppleringslgpet, altsa for dei fekk tilbodet Fleksibel
oppleering hausten 2020. Det var det ingen av dei som hadde hatt. Fleire sa dei var glade for
det, for da trudde dei ikkje dei ville leert norsk sa fort. Asia og Badi er dei som har mest tankar

om dette:

Sidan du begynte pa skule i Noreg, har du hatt tosprakleg statte eller opplaering i klassen,
eller leerer som snakker arabisk fgr FO?

Asia: Nei, berre norsk laerer. Og eg trur det er veldig bra for meg,
Kvifor?

Asia: Fordi da leerer eg meir norsk, Eg hayrer s mykje og eg lerer alt fra starten.
eg vil snakke mest mogleg norsk, ikkje arabisk.. /.../ Eg snakkar arabisk med vennane som
snakkar arabisk, men eg snakkar norsk med venner som snakker tigrinja. Det er bra, for da

ma vi snakke norsk og laerer meir.

Badi: Nei det er best a fa undervisning pa norsk, fordi vi snakker sa mykje tigrinja her. Viss vi
ikkje var s mange fra Eritrea var det annleis, men vi er s& mange og vi snakkar sa mykje

tigrinja sa vi gleymde litt norsk.

Disse utsagna viser at serleg Asia er retta mot a snakke og bruke norsk, og ser andre sprak
mer som eit hinder enn ei stgtte og eit hjelpemiddel. Eg tolkar det slik at ho ser norsk som ein
viktig kapital ho gnskijer a tileigne seg, og at den kulturelle kapitalen ho har medbrakt i form
av kurdisk og arabisk no er mindre viktig fordi ho opplever at desse spraka har mindre verdi i
det norske samfunnet som det er hennar prosjekt a bli ein integrert del av. Vi ser at ho har ein

identitet i endring og der spraka kanskje konkurrere med kvarandre i verdi.
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Likevel, eller paradoksalt nok, er ho ei av fleire som forklarer at dei brukar sprakkunnskapane

som verktay nar dei treng det for & skape forstaing og meining..

Vi kjem nzrare tilbake til fleirspraklege laeringspraksisar i analysen i kapittel 4.3.

4.3.3 Elevidentitetar og aktgrskap i andresprakslering, pa skulen og i
kvardagen

Eg snakka med alle elevane om Korleis dei sag pa seg sjglv som elevar, om dei syntest
undervisninga var tilpassa deira niva og om Kkorleis dei jobba for a leere norsk pa og utanfor

skulen.

| det falgjande presenterer eg utvalde utdrag fra samtalene som belyser aspekt rundt

elevidentitetar og aktgrskap i andresprakslaeringa.

Fatima er den yngste av elevane eg snakka med, og ho har ambisjonar om & ga ut av
grunnskulen med gode karakterar. Ho verkar & ha god sjelvtillit som elev, og for henne er nok
den unge alderen ein verdifull kapital som bidreg til at ho posisjonerer seg som ein som er
flink, og aktiv ndr undervisninga interesserer ho. Ho er ogsa medviten kva arbeidsmater ho
likar best og leerer mest av. Ho far hgve til  ta aktgrskap, og hos henne fare det ogsa til at ho
motset seg dei laeringspraksisane der ho opplever at ho ikkje far ngdvendig handlingsrom til &
ta akterskap jf. kap 2.7.1

I: Korleis er du som elev, er du stille eller ein som pratar mykje?

Fatima: Eg er ganske begge deler. Det er avhengig av om det er noko eg er interessert i. For
eksempel er eg veldig interessert i norsk grammatikk, sa da har eg mange spgrsmal og er

aktiv. Nar eg far eit spgrsmal sa svarer eg med ein gong.

Faler du at undervisningen passer til deg. Er det for lett eller for vanskelig eller er det pa ditt niva?

Fatima: Eg synest eigentleg det passer godt for meg. Men mange synest det er vanskelig.

Absolutt. Det er vanskeleg for dei som er eldre. [...]

Det er litt vanskeleg & skrive norsk,da. Laerarane gir oss s& mange oppgaver. Eg synest det er
drittkjedelig at vi berre skriv og skriv. Eg liker betre a lese og a snakke saman, det er betre for

meg. Ikkje berre skriveoppgaver heile tida. /.../

Det er jo viktig & bli flink & skrive, men det er berre kjedeleg nar det blir sa mykje.
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Ogsa Asia viser at ho har sett seg i eller fatt ein subjektposisjon som gjer det mogleg for ho &
ta aktgrskap i eiga leering. Det at ho kan definere eigne behov og seie kva ho treng, viser at ho
forhandlar om meining og er medviten om at praksisane i klasserommet har paverknad pa
hennar moglegheiter til & laere. Det at ho hjelper mannen med norsklekser og har

leringsutbytte av det, tyder pa at ho investerer mykje i anrespraksleringa.

Asia: Nei, det er ikkje vanskeleg. Problemet mitt er at eg treng tid for & forsta og for a lere
mange nye ord. Eg forstar mykje nar leeraren forklarar, men eg treng a leere orda godt for &
forklare sjglv.

I: Synest du du er like flink som dei andre?
Asia: Nokre er mykje flinkare, men eg er i midten cirka,

[...] Eg snakkar mykje trur eg, meir enn dei andre, for eg vil forsta alt og spar s mykje for a
forsta.

Gjer du mykje skulearbeid heime?

Asia: Eg hjelper barna mine fordi dei har mykje lekser sa det er ekstra for meg. Eg leerer
ekstra mykije. Ja, og eg leerer ogsd mannen min, Eg hjelper han og lerer mykje av det. Han

gar ogsa pa norskkurs.

Senait gar lenger enn Asia nar det gjeld & anvarleggjere skulen og lerarane. Ho fortel om
undervisningspraksisar som ho ikkje liker og leerer lite av, og samanliknar dei med tidlegare praksisar
der elevane gjennom samarbeid i starre grad kunne ta akterskap og mediere meining i

oppleringssituasjonen.

Faler du at du er like flink som dei andre i klassen?

Senait: Eg forstar sa mykje, men kanskje nokon forstar meir enn meg men mange forstar ikke
sa mykje,

Nar du er i klasserommet saman med dei andre elevene. Er du stille eller snakkar du
mykje?

Senait: Jo, men eg er veldig stille og for eksempel i norskfaget er det litt vanskelig.. Sa, eg trur
vi er ikkje fornggd med norskklassa var no.

IKvifor?

Senait: Det er lereren som tek plassen heile tida, ikkje elevane. Far var det ikkje sann. Vi fekk
lov & snakke med kvarandre og hjelpe kvarandre og sperje kvarandre. Lareren var hjelpte oss
berre og gjekk rundt nar vi trengte det. Men no er det ikkje sann dessverre. No er det berre at

vi sit og hayrer pa lerer.
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Trass i misngyen er det norskfaget ho prioriterer, og utsegna henner tyder pa at ho er svart
investert i a leere norsk. Sidan norskfaget er sa viktig for henne, og er noko ho gnskjer a
investere i, vert det truleg veldig frustrerande nar ho fgler at undervisninga ikkje legg til rette

for leering slik ho gnskjer.
Gjer du mykje lekser?

Senait: Ja, egentlig har eg ikkje sa mykije tid men norsk les eg. Eg har ikkje mye tid & gjere
matte og engelsk og naturfag, men eg jobber litt med norsklekse. Det er litt for mykje
norsklekse. Eg faler eg har ikkje tid. Eg gjer mykje pa skulen og eg gjer alle oppgavene kvar
dag. Sa eg gjer lekser ofte ja.

Luisa har ein tydeleg identitet som skuleflink, og posisjonerer seg som ein ressurs ikkje berre
for eiga, men ogsa for andre si laring. Det at ho kan hjelpe andre og at ho far vanskelegare
oppgaver, stadfestar hennar identitet og gjev ho ein kulturell kapital som er viktig for hennar

moglegheiter til & ta aktarskap og investere i andresprakslaringa.
Faler du at du er like flink som dei andre elevane i klassen?
Luisa: Eg synest eg er flinkare

Kvifor det?
Eg ser nar dei andre snakkar og nar dei skriv dei spgr meg om hjelp. Og eg far litt

vanskeligare oppgaver fra leerar, sa eg er flink.

Korleis fgler du oppgavene du far pa skulen er? Er det riktig niva, for vanskeleg eller for
lett.

Nokre gongar er det litt vanskeleg. Hvis det er vanskeleg praver eg, og eg seier til leereren at
eg ikkje klarer sa seier eg til leeraren at dette klarer eg ikkje. Og nar leraren forklarer da

forstar eg og da kan eg klare alle oppgavene.

Saida og Badi beskriv seg sjglve som stille og forsiktige i klassen, Dei snakkar ikkje mykje,
og seier at dei ikkje er sa flinke & sparije leeraren om hjelp nar dei treng det. Deira
subjektposisjonering tyder pa at dei kanskje ikkje vurderer a ha like mykje kulturell kapital
som nokre av dei andre i klassen. Det tek ikkje like mykje aktgrskap gjennom t,d, & sparre om
hjelp. Samstundes nemner dei matematikk som eit fag dei meistrar, og forhandlar slik eg
tolkar det for & fa den kulturelle kapitalen vurdert som verdifull pa linje med god
skriftkyndigheit.
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Badi: Ja, eg er ikkje flink & sparre, men nokre gongar sper eg viss eg ikkje forstar heilt. Det er
mange som snakkar sa mykje, men eg er litt stille. Ja, vi er forskjellige.

Litt spar eg. Men eg spgr viss eg treng hjelp, men ikkje ein gong til, og ein gong til---
Dei seier at det a lese og skrive, og grammatikk pa norsk er veldig vanskeleg, men at det

munnlege gar betre. Tekstrike fag som samfunnsfag og naturfag opplever dei derfor som

vanskelege.

Faler du at du er flink pa skulen?

Badi: Nokon er veldig flinke og nokon er ikkje flinke. Det er forskjellig for personer er
forskjellige. Eg veit ikkje, eg er ikkje flink p& alt men pa noke. Eg liker matte. dja.

Saida: Ja. eg veit ikkje. Det er forskjellig. Nokre har gatt mykje pa skule og forstar meir men
vi er flinke til forskjellig Eg trur eg er flink til matte. Eg liker veldig godt matte.

Nomi er ogsa ei stille dame som sjeldan ber om hjelp. Ho har fatt ei vurdering av sin
kulturelle kapital avdi ho har blitt flytta over i ei ny klasse med hggare niva. Ho er ei forsiktig
dame, men svaret hennar viser likevel at ho har identitet som ein skuleflink elev men som pa

grunn av persinlegheita ikkje tek like mykje plass i klasseromet som ein del andre.

Far du hjelp nar du treng det, d&?

Nomi: Nei. Eg stiller ikke s& mykje spgrsmal til lerer. Men eg far av og til hjelp nar eg treng
det til nokre ord eg ikke forstar, viss eg sper-

Foler du at dei andre i klassen er flinkare eller er du flinkere enn dei?

Nomi: Eg skifta klasse no sa eg er ny i denne klassa. Eg gjekk i ei anna klasse for.

Sa du skifta klasse fordi du var flinkere enn dei andre der?

Ja, og det gar heilt bra!
Max foler at skulen er vanskeleg og slit seerleg med det skriftlege. Han er reflektert rundt dette
med laering, og snakkar i tredje person nar han forklarer at skulen kan vere viktig for mange.
Likevel peikar han pa at skule ikkje er den beste lzeringsarenaen for alle, og at andre, blant
anna han sjglv, lerer betre av a vere i praksis eller ta eit kurs som er betre tilpassa. Det kan
virke som skulen si vektlegging av det skriftlege og malet om morsmalslike norskferdigheiter
vert eit hinder for hans moglegheiter bade til & leere spraket og a fa anerkjenning for sin
kommunikative kompetanse. Han viser gjennom sine utsagn at han forhandlar og forsgker a ta

aktgrskap over leringa si, ogsa ved a finne leeringsarenaer utanfor klasseromet.

Korleis liker du & ga pa grunnskule no?
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Max: Det er bra for nokon menneske som ikkje skjgnnar. For eksempel eg liker at i Europa er
det viktig a gjere noko. Nokre skjgnnar ingenting med & skrive og lese. Spraket er viktig. Nar
du kan lese og skrive — 1,5 &r pa norskkurs men han forstar ikkje, d& ma ein skifte og ga pa

ein ny skule eller gjere noko anna. (...)

Ein ma ha eit kurs som passar. Viss du sit med nokon og ikkje lerer, ma ein skifte kurs. Eller
for eksempel ga til praksis. Det er veldig vanskelig & skrive no ogsa. For eksempel sj — skj — ki

Korleis er det a lese?
Ja, lese gar bra og eg forstar bra.Det er berre slrive som er vanskeleg.
Bruker du mykje norsk nar du ikkje er pa skolen?

Max: Eg har skifta til norsk pa mobilen og det fungerer greit. Ja, og eg vil leere mykje norsk.

Eg ser nrk 1, nrk 2 og nrk 3 og nrk super og eg ser pa nyheiter.
[...]Det vil hjelpe at barna ogsa snakker norsk, og eg forstar ganske mykje pd tv.

Badi, som faler at ho ikkje klarar & hevde seg sa godt skriftleg i klassen, finn ogsa

leeringsarenaer utanfor skulen for & fa framgang i eiga leering.

Badi: Eg ser pa barne-tv med barna- Ja, og eg ser pa internett som... Eg ser pd Krense...
Du veit dame veldig flink...
Aja, norskleerer Karense ja. Er det noko de gjer pa skulen eller berre heime?

Badi; Berre heime, ikkje pa skulen. Ja, berre litt ekstra. Litt nar eg har tid hgyrer eg pa henne.

4.4 elevstemmer om (betydinga av) tosprakleg fagopplaering

Det tospraklege tilbodet Fleksibel opplearing, heretter kalt FO, er som nemnt i kap 2 eit
digitalt tilbod der elevar far tosprakleg fagoppleering i matematikk og naturfag etter
leereplanmala i Kunnskapslgftet for 9. og 10 trinn. (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Kjerneelementet i tilbodet er digital undervisning i sanntid med leerar pa somali, arabisk eller
tigrinja og norsk. Alle deltakarane i denne studien fglgjer undervisninga i sanntid. Fatima,
Asia og Sadia far opplaring pa arabisk og norsk. Dei andre far oppleering pa tigrinja og norsk.
I tillegg kan deltakarane delta pa bestilte timar der dei far have til & snakke med lerarane
aleine eller i grupper. Nettstaden Digilear, med fleirspraklege videosnuttar, ordlister og

oppgaver er ogsa ein integrert del av tilbodet, som elevane kan jobbe med i den stadlege
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klassen og pa eigen hand. Det er tilradd at dei stadlege faglararane tilpassar seg den fleksible
opplaeringa tematisk. (NAFO;2020)

4.4.1 Kvifor far de tilbodet om tosprakleg fagoppleering?

Eg ville gjerne finne ut om elevane reflekterar over kvifor skulen deira tilbyr tosprakleg
opplaring, og spurde intervjupersonane om dei hadde tankar om kvifor dei far tilbod om &
delta pa FO.

Det var ikkje alle som oppfatta eller forstod spgrsmalet, men her er det nokre svarte.
Kvifor trur du at du far dette tilbudet?

Fatima: Hm, Eg veit ikkje (..) Eg trur det er fordi eg skal forsta det betre og leere meir.

Luisa: Kanskje dei vil hjelpe oss a forsta mykje slik at vi kan fa jobb. Kanskje eg far darlig
karakter viss eg ikkje larer.

Asia: Det er fordi nokon i klassen forstar ingenting. Dei lzerer pa arabisk og sa forklarer dei
pa norsk. Det er bra, og da kan dei forsta og laere.

Badi: Ja. kanskje de tenker vi ma forsta alt, og leere pa begge sprak.
Nomi: Eg blir bedre pa norsk nar eg har tigrinja leerer. Det er lettere for meg.

Sa eg leerer matte men ogsa norsk. Naturfag ogsa fint.

Som vi ser, meiner alle at dei er med pa FO for & lzere og forstd meir. Badi og Nomi nemner
det at ein skal laere pa begge sprak, og Nomi er mest konkret nar ho seier at ho blir betre i
norsk, og at ho lerer bade fag og norsk.

Asia viser gjennom sin kommentar at ho distanserer seg litt fra dei som treng tosprakleg
opplering. Det er mange som treng det, medan ho kunne klart seg utan. Eg tolkar det som ein
del av hennar identitet som ei som er flink, og som meistrar norsk. Ho er den som vi i kapittel
4.2.2. sag var mest skeptisk til & bruke arabisk i opplaringa fordi hennar identitet sa sterkt er
knytta til & verte norsksprakleg, i endring og forhandling. Luisa nemner karakterar og jobb,
og vi forsta at ho er medviten om kva som krevst her i landet for a fa ei varig tilknytning til
arbeidslivet.

4.4.2 Elevstemmer om viktigheita av a laere norsk

Eg spurde deltakarane kva dei ser pa som det viktigaste nar dei no naermar seg slutten pa den
farebuande vaksneopplearinga. Er det det a bli sterk i skulefaga eller er det a laere meir norsk.

Her var svara noksa eintydige.
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Fatima: A laere norsk er viktigast. Nar eg blir flinkare i norsk er det mykje lettare & laere andre
fag etterpa. Malet mitt er a fullfare grunnskulen med gode karakterar i alle faga.

Asia: Det er norsk, berre norsk, Viss eg kan forsta norsk kan eg forsta alle fag
Badi: Farst ma eg laere norsk. Norsk er viktig for meg.

Saida: Det er viktig begge deler, men eg ma leere mykje norsk for a forsta meir pa
vidaregdande.

Nomi: Eg jobbar mest med norsk, men ogsa naturfag og samfunnsfag er viktig for da leerer eg
mykje norsk

Senait: Eg tenkjer at det viktigaste er & kunne norsk og lese norsk og skrive norsk. Hm, eg ma
vere flink & lese. Eg vil leere dei andre faga, men det er ikkje farsteplass, det er viktigast & leere
norsk. Eg tenker viss eg er flinkare i norsk oga lese og skrive norsk det er lettere a leere dei
andre faga. /...] Eg er mest motivert for d jobbe og for a bli flink i norsk

Luisa: Det er mest viktig for meg & leere mykje norsk og a leere om jobb og yrkesliv i Norge.
Max: Norsk og engelsk er det viktigaste, for det kan gi meg jobb. Da kan eg kommunisere.

For samtlige intervjupersonar er det altsa det & leere norsk dei ser pa som det viktigaste, sjglv
om dei fleste n&ermar seg grunnskuleksamen og kan bli prgvde i alle faga. Eg tolkar det slik at
det ser pa gode norskspraklege ferdigheiter som ngkkelen til gode karakterar, tilgang pa
utdanning, arbeid, integrering og eit betre liv. Max er den einaste som ogsa nemner engelsk
som viktig. For han har det & kunne kommunisere og slik fa seg ein jobb hggste prioritet, ikkje
utdanning og formell kvalifisering. Med det perpektivet vert bade norsk og engelsk viktige
verktay.

4.4.3 Korleis bidreg den tospraklege oppleringa til lering

Intervjupersonane har mange tankar om korleis den tospraklege opplaringa hjelper dei bade
med & leere norsk, korleis den gir dei moglegheit til & byggje pa medbrakt kunnskap, og bidreg

til & utvide fagkunnskapen og fagspraket pa morsmal parallellt.

Her fortel Asia at den tospraklege opplearinga er til stor nytte for ho, sjglv om vi i tidlegare
utdrag, kap 4.2.2, fekk inntrykk av at hennar subjektposisjon farst og fremst er retta mot a
bruke norsk sprak i oppleeringa og at ho gjerne devaluerer nytta av a bruke arabisk i
opplearingssituasjonen. Gjennom den tospraklege opplaringa uttrykkjer ho likevel at ho far
utvida kompetansen og fagspraket sitt bade pa morsmal og innlaerarspraket, og far den
kontekstuelle stgtta ho treng for a mediere og skape forstaing og meining.

lzerer du meir eller mindre norsk av & fa tosprakleg undervisning?
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Asia: Det hjelper meg, det hjelper mykje. For eksempel er det mange ting eg ikkje forstar pa
arabisk heller, og det gir ekstra informasjon og ekstra motivasjon.

Ogsa Fatima og Luisa peikar pa dette at dei leerer bade pa arabisk og norsk, og utviklar
skulespraket deira pa begge sprak. Sidan dei har lite skulegong pa heimlandet, treng dei ogsa
a opparbeide seg et akademisk sprak pa morsmalet, og gjennom den tospraklege opplaringa

oppnar dei nettopp det.

Fatima: eg gjekk berre fem ar pa skule i Syria sa eg skjgnner ikkje noko om mange ting i
matte og naturfag. Men det er veldig bra fordi nar eg forstar pa arabisk kan eg forsta pa
norsk ogsa.

Luisa: Det hjelper mykije fordi vi far forklaring bade pa norsk og tigrinja. Eg treng det for &

bli flinkare i norsk. Og eg lerer kva dei forskjellige tinga heiter bade pa morsmal og norsk.

Nomi og Max dreg i tillegg inn den rolla den tospraklege laeraren har for deira leering og
moglegheiter til & ta akterskap. Her viser dei korleis lzeraren gjennom sine praksisar legg til
rette for medierande eller kontrastive praksisar.

Nomi: Leraren er veldig flink og vi gver mykje og leerer mykje. Eg leerer veldig mykje og forstar mykje

betre fordi vi kan snakke om det vi laerer og gve mykje bade pa tigrinja og norsk og da forstar vi betre.

Max: Ja, det er bra. Det hjelper meg a forsta norsk. Nar eg ikkje skjgnner oppgava i matte
eller naturfag, sa hjelper leereren meg bra. Da forstar eg ogsa kva det heiter pa norsk.

Ogsa Saida sitt utsagn byggjer opp under at det gir hgve til aktgrskap, ved at ho faktisk kan
sparje nar ho ikkje forstar. Det & kunne bruke sine medbrakte sprak- og fagkunnskapar, som

eit verktgy eller artefakt for & framforhandle eller mediere meining, blir trekt fram som viktig.

Saida: Det er bra fordi eg forstar litt meir nar eg far forklaring pa arabisk.
Hjelper det deg til & laere meir norsk ogsa?

Saida: Ja, det synest eg det gjer. (..) eg forstar meir og eg kan sparje viss det er ord eg ikkje
forstar.

Luisa. Det er forskjellige mate a reikne pa i Noreg og i Eritrea og der. Det eg laerer her, viss
eg ikkje forstar det pa norsk sa bruker eg det eg larte der.

Som vi ser av sitata over, er intervjupersonane noksa eintydige pa at FO bidreg til deira
moglegheiter til 4 ta aktgrskap i oppleeringa, gjennom kontekstuell stgtte, mediering og det a
kunne bruke spraket som verktgy. Det a fa fa utvida forstaing og fagsprak pa morsmal
parallellt med at ein laerer det pa norsk er likeeins noko fleire nemner som viktig. Forstar ein

og kjenner omgrepa pa morsmal, vert det ogsa mogleg a gje innhald og forstaing til omgrepa
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pa andrespraket. Sarleg det siste utsagnet til Luisa viser at det opnar for eit ressursperspektiv
der dei far hgve til a bruke all sin medbrakte kompetanse i starre grad enn om alt gjekk fare
seg pa norsk.

4.4.4 Undervisninga ma ivareta leering pa begge spraka, og slik gje rom for
mediering og aktarskap i andresprakslaeringa

Badi og Senait kjem inn pa noko som etter deira meining er eit viktig premiss for at den
tospraklege opplearinga skal bidra til lering og vere noko som hjelper dei til & na sine mal.
Opplaeringa ma vere faktisk tosprakleg, slik at fokuset pa a leere pa begge sprak ikkije fell bort.
Dersom oppleringa tek form av morsmalsoppleering,jf. Kap 2.2.6. faler elevane at det tek fra
dei moglegheita til & ta aktgrskap over leeringa og investere i a lere norsk, som er det

viktigaste for dei.

Nar du har matte og naturfag pa tigrinja, hjelper det deg til & leere meir norsk ogsa?

Badi: | matte er det slik fordi han hjelper oss og vi leerer pa begge sprak, tigirnja og norsk og
han hjelper oss a forsta pa norsk. Men eg tenker pa naturfag det er litt mindre norsk, fordi
leeraren snakkar tigrinja men lite norsk.

Er det likevel bra at du leerer naturfag pa tigrinja, eller ville du heller lzre det berre pa
norsk. Kva tenkjer du er er best for deg?

Best for meg er norsk pa naturfag men matte er best pa tigrinja og norsk.

Fordi nar vi tar prave i naturfag er det vanskeleg a forklare. Viss vi leerer meir norsk kan vi
forsta og forklare. Viss vi ikkje berre tek den tida pa tigrinja, kunne vi leere meir norsk.

Senait kjem inn pa noko av det same:

Senait: Spesielt i matematikk sa liker eg det. (FO) Det hjelper mykje a forsta matematikk og
nar det er morsmal blir det mykije lettare.

Tror du at det ogsa hjelper deg til & leere meir norsk?

Senait: | naturfag leerer vi ikkje mykje norsk. Vi far ikkje mykje tid med leeraren pa norsk i
naturfag. sa eg vil leere naturfag pa norsk her pa skolen, ikkje morsmal. No er vi mest med
morsmalsleraren. Eg treng tid med leraren min her pa skulen pa norsk. Han er veldig flink
lerar. Eg har forstatt mykje da eg ikkje hadde FO. No er det litt meir sann (..) jo, eg forstar
ho pa morsmal nar eg snakkar med min leerar, men nar eg har test eller noko er det ikkje lett
nar eg ikkje leerte det pa norsk. Viss eg har leert det pa norsk med leereren min, sa er det

lettare & ha test etterpa.
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Sa forstar eg deg rett at du heller vil lzere naturfag berre pa norsk, og ikkje ha undervisning
pa tigrinja?
Senait: Ja, det er det eg vil. Eg har snakka litt med leeraren om det, men det var for ei stund

sidan eg sa eg vil vere i klassen og ha naturfag pa norsk. For d& kan eg lere naturfag og

norsk pa same tid og det er bra for meg og eg forstar meir pa test og sann.

I matematikk er bade Badi og Senait fornggde med den tospraklege opplaringa, og faler den
bidreg til at dei laerer meir fordi dei far opplaring bade pa morsmal og pa norsk. Som Senait
seier er det mykje lettare a laere matte pa morsmal enn pa norsk. | naturfag gnskjer likevel
begge to at dei berre hadde opplaering pa norsk. Den viktigaste grunnen til det er slik eg tolkar
utsegna at leeraren pa FO underviser berre pa tigrinja, og i liten grad innfarer dei norsk
omgrepa og gjer undervisninga tosprakleg. Dermed fgler dei at dei gar glipp av dyrebar tid dei
kunne brukt pa & lzre norsk, noko som vi sag i kap 4.3.2 er deira gvste prioritet. Nar dei i
tillegg har feerre timar naturfag i veka, og derfor heller ikkje far tid til & ga gjennom
lerestoffet pa norsk med den stadlege leraren, opplever dei det som eit stort problem. Det blir
vanskeleg for dei nar dei skal ha prgver pa norsk, og berre har fatt undervisning i leerestoffet

pa morsmal av ein annan lzrar.

Saida og Badi vender som vi ser ogsa merksemda mot kor viktig dei synest det er a lare av og
med laeraren, der det & kunne stille spgrsmal, spgrje om att og diskutere seg fram til forstaing
er eit viktig redskap for & leere, forhandle seg fram til meining og ta i bruk og internalisere nye
omgrep. Medan dette var fordelar som vi i kap 4.5.2 sag at FO kunne bidra med, ser altsa
Badi og Senait dette som noko undervisninga i naturfag hindrar dei i da den berre foregar pa
morsmal og ikkje ivaretek det tospraklege aspektet, samtidig som dei gar glipp av for dei
verdifull tid i klasseromet med laeraren. | neste omgang blir dette noko som gjer det vanskeleg
for dei pa pravene, som foregar pa norsk og byggjer pa undervisninga i det stadlege

klasserommet.

Vi forstar fra utsegnene deira at sjglv om oppleringa i FO er tosprakleg eller pa morsmal, er
aktivitetane i det stadlege klasseromet samt prgver og liknande berre pa norsk. Det fortel oss
at opplaringa i si heilheit ikkje legg opp til fleirspraklege praksisar, og at elevane derfor ikkije
kan nyttegjere seg og sja verdien av fagopplaering pa morsmalet fordi det ikkje generer kapital

som er verdifull her i Noreg.
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4.4.5 Bestilte timar og digitale ressursar

Som eg nemnde i innleiinga til dette kapitlet og i kap 2.1.5 er sanntidsundervisning med
tosprakleg lzrar eit kjerneelement i FO. Pa desse gktene sit elevar fra mange ulike skular, dei
fleste pa ungdomstrinnet, men nokon fra vaksneoppleeringa, saman og hgyrer pa lzraren si
undervisning. Desse gktene gjev i liten grad rom for & stille spgrsmal, diskutere faglege
problemstillingar, gjere oppgaver og gve verken saman med lerar eller elevane imellom. Det
er derfor noko som kan ivaretakast bade ved at den stadlege lararen jobbar parallellt med dei

same tema i klassen, og 0gsa ved at ein nyttar dei andre komponentane i FO. (Rambgll, 2019)

Serleg bestilte timar med den tospraklege leeraren er noko mange av intervjupersonane
trekkjer fram som nyttig og verdifullt, da det gir mykje betre hgve til & ga i dialog med

nettleeraren, stille sparsmal og fa tilpassa opplaring.

Har du ogsa bestilte timer.
Fatima: ja, bestilte timer ja.
Korleis fungerer det?

Fatima: Det fungere godt. Nar du bestiller time er det ikkje s& mange elevar, berre to eller tre.
Mykije betre sjans for a forsta og diskutere. Da leerer vi mykje.

Ogsa Luisa, Max og Nomi deltek pa bestilte timar, og seier dei leerer mykije av det, men utan
forklare naerare kva som eventuelt skil desse gktene fra dei ordingre sanntidsgktene.

Verken Saida, Badi, Senait eller Asia har hgve til a delta pa bestilte timar, men uttrykkijer at
dei gjerne skulle gjort det da dei bade av erfaring og utfra det dei har hgyrt fra medelevar ser
pa det som viktig og nyttig.

Asia hadde bestilte timer fgr, men matte slutte fordi det var for tidleg om morgonen.

Asia: Nokre elevar bestiller. Eg bestilte far, men no har mannen min praksis sa eg leverer
barna. Eg kan ikkje bestille timer no. (...)Eg likar dei bestilte timene

I:Kvifor?

Asia: Fordi eg leerer meir fordi eg kan snakke med leerar der.

Saida, Badi og Senait sit pa bussen pa det tidspunktet det er mogleg a bestille timar. Saerleg
Saida uttrykkijer at ho skulle gnskje ho hadde have til & delta pa det.

Har du ogsa bestilte timar?

67



Saida: Nei, for eg sit pa bussen da, sa det gar ikkje. Eg hayrer dei andre leerer mykje og far
stille spgrsmal, men da forstar eg ikke sa mykje, sa eg gnska eg kunne det.

Her set Saida ord pa kjnesla av & miste mykje nyttig lserdom og at det set ho i ein posisjon der
ho forstd mindre enn dei andre. Det kan vere med pa a paverke hennar identitet i klasseromet
som ein som ikkje har same moglegheit som dei andre til & delta i leeringspraksisane eller ta
aktgrskap over eiga leering. Sidan FO er eit tilbod som i utgangspunktet er tenkt for elevar i
ungdomsskulen, er det ikkje i stor nok grad tilpassa livet til vaksne med forsgrgjaransvar og
lang reiseveg til oppleeringsstaden. Her ser vi at mange av dei vaksne elevane ikkje kan gjere

seg nytte av tilbodet fordi tidspunktet ikkje passar inn i deira liv.

Eg var ogsa interessert i a vite om og korleis dei bruker dei digitale hjelpemidla i Digiler,
opplaringsvideoar pa norsk og morsmal, ordlister og oppgaver pa begge sprak, og kva nytte

dei ev. meinar dei ressursane har.

Brukar du videoer, oppgaver og ordlister til leksjonane a farebu deg for du skal ha mgte
med nettleerar? Korleis?

Fatima: Ja. Eg berre repeterer det vi har lzrt i dei siste timane, ser pa videoane og
oppgavene. Fordi ho sparre oss kva vi hadde i timen. Ho stiller spgrsmal og vi ma svare
henne. Det blir betre for oss og vi leerer meir. Vi bruker ogsa oppgavene i arbeidstid pa
skulen, og da jobbar eg aleine eller samarbeider med andre elevar og vi diskuterer pa arabisk
0g norsk.

Asia: Ja eg jobbar mest med oppgaver i Digilar i klassen, ikkje sa mykje aleine.

Luisa: Ja, det gjer eg alltid. Eg jobbar bade aleine og med dei andre som snakkar arabisk og
tigrinja.

Senait: Ja, det hjelper bade til & lere fag og norsk. Begge deler. Det hjelper sa mykje, sa det

er veldig bra.

Badi: Mest ser eg pa video og les, og eg bruker ordlistene ogsa.
Max: Ja, eg bruker alt. Eg ser pa video av og til.

Nomi; ja, eg bruker alt

Farebur du deg far nettmgta?

Nomi: Nei, eg gjer ikkje det, altsa. Eg veit ikkje heilt, eller eg har ikkje tid.
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Ifglgje desse utsegnene er dei tospraklege ressursane i Digiler eit viktig supplement il
nettmgta, og ein stad der elevane ved hjelp av morsmal far redskap til a ta aktarskap over

sprakleringa si gjennom mediering.

Nomi er den einaste som innremmer at ho ikkje bruker ressursane til a farebu seg til nettmgta,
og grunngjev det med at ho ikkje har sa mykje tid. Det samsvarar godt med utsegnene i kap.
4.1, og peiakr pa at opplearing for vaksne ma tilpassast ein hektisk kvardag med

forsgrgjaransvar og vaksenliv.

4.4.6 Tosprakleg opplering i fleire fag enn matematikk og naturfag?

Eg spurde intervjupersonane om dei ville hatt tosprakleg opplaring i fleire fag enn
matematikk og naturfag, altsa samfunnsfag, norsk og engelsk. Fatima synes matematikk og
naturfag er vanskelege fag og at det derfor er nyttig a ha det i dei faga, men faler ikkje behov
for & ha tosprakleg opplering i dei andre faga. Asia og Max synes ogsa det held med dei to
faga, og Asia begrunner det med at ho vil snakke mest mogleg norsk. Her ser vi ogsa det
konfliktfylte i at sjglv om dei anerkjenner fordelane med tosprakelg opplearing, har dei
motstand mot det fordi dei ser pa norsk som ein meir verdifull kapital enn morsmal. Dette

kan ha samanhang med haldningar dei mgter bade i og utanfor klasseromet.

Fatima: Nei nei. Eg trur matte og naturfag er litt komplisert og har mange vanskelige sparsmal.

Dei andre faga er ikke s& vanskelig.
Asia: Eg trur det er nok med matte og naturfag... Eg vil snakke mest mogleg norsk, ikkje arabisk.
Max: Det er nok & ha tigrinja-leerar i desse faga.

Badi og Senait gnskjer, som vi ogsa sag 4.3.4, a fa tosprakleg undervisning berre i
matematikk, fordi dei ikkje faler dei lzerer norsk om undervisninga foregar pa morsmal. Badi
meiner det at dei er sa mange fra Eritrea pa skulen gjer at ho nesten glgymer norsk. Dette kan
ein tolke som eksempel pa ein identitet i endring, der morsmalet ikkje gir den kapitalen ho
treng. Eit farestilt fellesskap der fleire snakkar norsk vert derfor meir verdifullt for ho i denne

konteksten.

Badi: Nei berre matte og naturfag fordi vi snakkar sa mykije tigrinja her. Viss vi ikkje var sa
mange fra Eritrea var det annleis, men vi er sa mange og vi snakkar sa mykije tigrinja at vi

gleymer litt norsk. For meg er det nok med berre matte pa tigrinja.
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Senait papeiker at samfunnsfag er det faget ho leerer mest norsk, og der har dei ikkje
tosprakleg undervisning. Ho fortel ogsa at i det faget far dei snakke mykje, og gjer ikkje sa
mange oppgaver, og det kan vere grunnen til at ho feler ho far moglegheit til a ta aktarskap

over lzringa der. Dette samsvarar ogsa med data i kap 4.2.3 om korleis elevane tek aktarskap.

Senait: Eg vil ha Fleksibel opplearing i matematikk, men ikkje i naturfag og ikkje i andre fag fordi
vi ikkje leerer norsk da. Eg leerer mest norsk i samfunnsfag, fordi vi far snakke s& mykje saman pa

norsk og det er ikkje s& mange oppgaver.
Berre Nomi og Luisa seier at dei gjerne ville hatt tosprakleg undervisning i samfunnsfag ogsa.
Skulle du gnskije at du fekk tosprakleg opplaering i fleire fag?

Nomi: | samfunnsfag hadde det vore fint. Det er vanskeleg a lese sa mykije tekst. Men norsk og
engelsk det er greit.

Luisa: Kanskje i samfunnsfag.
Kvifor?

Luisa: Fordi det er litt vanskeleg og eg vil forsta kva alt betyr pa norsk.
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5 Drafting

| det falgjande skal eg drafte resultata fra undersgkjinga i lys av det teoretiske rammeverket
for studien.

5.1 Medbrakt kulturell kapital

Gjennom analysen i kapittel 4.1 vart vi kjende med intervjupersonane, og har fatt eit lite
innblikk i bakgrunnen deira i form av tidlegare skulegong, arbeidsliv og erfaringar med
fleirspraklegheit. Som eg gjorde greie for i teoridelen, er ideologi, identitet og kapital viktige
konstruksjonar innanfor poststrukturelle og sosiolingvistiske tilnermingar til
andresprakslering, og ikkje minst innanfor investeringsteorien som denne studien i stor grad
byggjer pa. (Norton, 2013) (Norton, 2001) (Darvin & Norton, 2015) Vi hugsar fra kap. 2.5.2
at Bordieu (1991) set likheitsteikn mellom kapital og makt, og skildrar kapitalen som flytande
og dynamisk, styrt av dei ideologiane som til ei kvar tid er dominerande i eit samfunn.
(Darvin & Norton, 2015) Nar menneske flyttar pa seg, uavhengig av om det er friviljug eller
tvunge, stillast dei overfor nye kontekstar der den kapitalen dei har med seg vil verte utfordra
og devaluert. Det er denne indeksreguleringa som styrer kva symbolsk kapital, eller status, ein
innehar. Menneske som handlingsagentar finn sin plass eller subjektposisjon og handlar basert
pa eigen og andre si verdivurdering av den kapitalen dei innehar, og forhandlar og kjempar

for & fa sin medbrakte og tileigna kapital anerkjent og verdsett.

5.1.1 Skulebakgrunnen som kulturell kapital

Skulebakgrunnen til deltakarane i studien varierer som vi sag fra 5 til 9 ar. Det betyr at alle
ifelgje Opplaeringslova har rett pa og treng meir grunnskuleopplering i Noreg for a oppna
generell studiekompetanse. (Kunnskapsdepartementet, 2006). Det kjem fram i analysen at dei
er medvitne den verdien skulegong og utdanning har i Noreg, og at dei sjglve verdivurderer
eller devaluerer eigen skulegong utfra den konteksten dei no befinn seg i og kva verdi dei
faler den har her i samfunnet heilt i trad med det Bonny Nortons tolking av kaptial som
flytande i tid og rom, og paverka av ideologiske strgymingar (Norton, 2013), (Darvin &
Norton, 2015)
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Takka vere tidlegare skulebakgrunn er deltakarane i studien alfabetiserte pa morsmalet sitt, og
har ogsa kjennskap til det latinske alfabetet gjennom engelskundervisning. Det er ein kulturell
kapital som dei sjglve tydeleg anerkjenner er viktig for deira moglegheiter til a leere norsk, og
som set dei i ein subjektposisjon der dei har strategiar og kan ta aktgrskap over eiga lering, jf.
kap 2.5. Samstundes viste analysen at engelskkunnskapane deira utover alfabetkunnskap
varierte fra ingenting til litt, noko som tyder pa at engelsk ikkije er eit sprak dei i seerleg grad
kan nytte for & mediere (Lantolf, 2000) (The Douglad Fir Group, 2016) mellom morsmal og
norsk for & tileigne seg norskkunnskapar, jf. ogsa Cup-modellen til Cummins og korleis ein

kan bruke sin samla sprakkompetanse for a lare eit nytt sprak. (2001)

Den relativt begrensa skulegongen til deltakarane gjer at dei jamfart med vaksne med hggare
utdanning, truleg ikkije vil ha eit hagt utvikla CALP, eller akademisk skulesprak, pa
farstespraka sine, men ha eit meir kontekstbunde kvardagssprak, BICS, som er prega av
munnlegheit og som ikkje er bunde til kognitivt krevjande sprakhandlingar, jf. (Cummins J.,
2001) Som vi hugsar fra kap. 2.3.3. tek det mellom 5-7 ar a utvikle eit funksjonelt CALP pa
eit andresprak, samtidig som eit godt utvikla CALP pa ferstespraket vil ha overfgringsverdi til
andrespraket. Det talar for at dette er elevar som har behov for mykje sprakleg stette i
opplaringa, for a fa tilgang til og utvikle eit kontekstuavhengig og akademisk sprak pa sa vel
farste- som andrespraket, jf. Cummins (2001) Kvadrantmodell, fig. 2 i kap. 2.3.3. Det er ogsa
bakgrunnen for at denne elevgruppa gjennom forsgkslereplanen FVO far tilgang til
tosprakleg opplaering i grunnskulefaga, slik at dei kan fa moglegheit til & opparbeide seg
kulturell og symbolsk kapital som er verdsett i det norske samfunnet, og slik fa tilgong til

kvalifisering og arbeid.

5.1.2 Yrkesidentitet og verdien av tidlegare arbeidserfaring

Med unntak av unge Fatima, hadde alle deltakarane arbeidserfaring fra heimlandet. Asia som
hadde teke frisarkurs og arbeidde fleire ar som frisgr i Syria, er den som hadde den
tydelegaste medbrakte yrkesidentiteten. Sjglv om ho opplever ei devaluering av erfaringa her i
Noreg, pregar den like fullt hennar identitet og dei moglegheitene ho ser for eiga framtid i
Noreg, jf, Nortons farestilte identitetar i kap. 2.4 og 2.5. Det gjer ogsa at ho forhandlar om
eigen subjektposisjon gjennom a endre seg, og investere i norskopplaringa for a kunne
tilpasse den medbrakte kulturelle kapitalen til eit norsk arbeidsliv. Ogsa Max syner sterkt
identitet som ein som arbeider. Det a kunne tene til livets opphald og forsgrgje familien er

viktige identitetsmarkgrar for han, og som han opplever er teke fra han i den norske
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konteksten. Dette gjer han frustrert, men vi skal seinare fa sja at han kjemper for sin
subjektposisjon og for a fa sin kulturelle kapital verdsett, jf tanken om at identitet er
mangfaldig og i endring, og ein kamparena mellom konkurrerande ideologiar,

subjektposisjonar og gnskjer for framtida. (Darvin & Norton, 2017).

Dei gvrige kvinnene virka ikkje a ansja si tidlegare arbeidserfaring fra familiedrivne
smabedrifter som verdifull kulturell kapital, og det kan ha samanhang med at den ikkje har
vore hggt verdsett anna enn som ein naturleg del av kvardagslivet for mange kvinner i
heimlandet deira, tilliks med t.d. omsorgsoppgaver. | mgtet med den norske konteksten, der
vidaregaande skule og fagbrev for dei fleste er inngangsbillett til arbeidslivet, er det ein fare
for at denne type uformell arbeidserfaring vert ytterlegare devaluert. Her har vi leerarane eit
ansvar nar det gjeld a bevisstgjere elevane og hjelpe dei til & reforhandle kompetansen og

erfaringane fra heimlandet om til kulturell kapital i den nye livsverda.

5.1.3 Fleirspraklege erfaringar — fra heteroglossiske til eit monoglossisk
samfunn

Vender vi blikket mot fleirspraklegheit, kjem det fram i analysen at alle, kanskje med unntak
av Fatima, har erfaringar fra meir heteroglossiske samfunn enn det norske. Saida, Asia og
Nomi har vakse opp som tospraklege, med eit sprak heime og eit anna sprak pa skulen og ute i
samfunnet. Badi, Senait, Luisa og Max har ogsa vore omringa av og vane med & forhalde seg
til fleire sprak i det daglege. Dei har erfaringar fra samfunn der fleirspraklegheit er ein del av
det lingvistiske repertoaret og den spraklege kvardagen til innbyggjarane, jamfar det
dynamiske synet pa flerspraklegheit, der det a vere fleirsprakleg er noko anna enn a vere
“dobbelt einprakleg”. Garcia &Wei (2019) Eritrea er, til liks med dei fleste afrikanske land
eit sveert heteroglossisk samfunn, der fleirspraklegheit er ein naturleg del av kvardagen og det
a leve og samhandle. (Kulbrandstad & Ryen, 2018)

Som vi hugsar fra kap. 2.4.2 er transspraking ifglgje Garcia & Wei (2019) den naturlege
maten & kommunisere og skape meining pa i fleirspraklege samfunn. Analysen viser at
intervjupersonane, alt etter kontekst og kunnskapar, har teke i bruk heile sitt spraklege
reportoar samtidig og i varierande grad for & skape meining og kommunikasjon, situert i tid
og rom og baserte pa moglegheiter og behov. Max si skildring er eit godt eksempel pa dette.
Hans transspraklege praksis var noko han sjglv vurderte som nyttig kompetanse og kulturell
kapital far han kom til Noreg, og som gjorde at han identifiserte seg som ein som lett tileignar
seg nye sprak og tilpassar seg nye spraklege kontekstar.
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Fleire av dei andre deltakarane sag vi pa same vis gav uttrykk for tidlegare erfaringar med

fleirspaklegheit som naturlege og uproblematiske.

Bade for Asia og Saida er arabisk det spraket som for dei tidlegare har hatt hggst kulturell
kapital, da det er spraket som er knytt til utdanning og offentleg liv. Morsmala er nok ogsa for
dei spraket som det er knytt mest kjensler til, men som dei ikkje tillegg eller opplever hadde
heg kulturell og symbolsk kapital i samfunna dei kom fra. (Darvin & Norton, 2015; Bordieu,
1991) Nar Saida ikkije prioritere & leere barna sine sitt eige morsmal, viser ho at ho ikkje sjalv
vurderer spraket som verdifullt nok til at det er verdt det. Ho prioritere heller & lzre dei
arabisk, som er eit majoritetssprak og eit akademisk sprak som ho tillegg sterre kulturell og
symbolsk verdi enn morsmalet. Alle trekkjer elles fram tidlegare opplearing i engelsk, og

serleg kjennskap til det latinske alfabetet, som verdifull kulturell kapital i den nye konteksten.

| kap 2.3 peika eg pa at Noreg ideologisk sett framleis framstar som homoglossisk i den
forstand at morsmalsnare norskferdigheiter er mal og norm, og medbrakt sprakkompetanse i
liten grad vert verdsett. (Aarsether, 2017).

Vi hugsar at @stbergutvalet (Kunnskapsdepartementet, 2010) malbar eit ressurs- og
mangfaldsperspektiv, i trad med nyare andrespraksforsking og inkluderingstankar (UNESCO,
The Salamanca Declaration, 1994). Sjglv om synet pa andresprak som ein ressurs vart
vidarefgrt i Meld.st nr 6 (Barne-likestillings-og inkluderingsdepartementet, 2013) og Meld. St
nr 16 (Kunnskapsdepartementet, 2016), sag vi her ei dreiing mot ei meir nyliberal
marknadstenking, der malet er at oppleeringa utfra eit lansomheitsprinsipp skal kome
samfunnet og gkonomien til gode, snarare enn einskildmenneska. Dette finn vi ogsa igjen i
forsgksleereplanane, der effektivitet og samfunnsnytte er dei uttrykte malsetjingane. Eit slikt
spraksyn vurderer ikkje fleirspraklegheit som ein ressurs i seg sjglv, men har eit
mangelperspektiv. Malet er & kompensere og tette hola mellom innfeddlik sprakbruk og
andrespraksbrukarar, og fleirspraklegheit er berre verdifullt i den grad ein kan bruke det som

verktay for at malet blir nadd.

Eit slikt monoglossisk spraksyn vil kunne ha innverknad pa kva subjektposisjon ein kan innta
eller verte plassert i som innvandrar. For enkelte vil uttrykte mal og forventningar framsta
som uoppnaelege, og det kan fare til at ein ikkje vil sja pa det som meiningsfullt eller verd
innsatsen & investere i norskopplering. Dette gjenkjenner vi fra Bonny Norton si
forsking.(Norton, 2013), og finn ogsa statte i ein norsk samanhang i forskinga til bl.a Joke

Dewilde (2017) og Kjelaas & Van Ommeren (2021). Dersom ein klarer & anerkjenne dei
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fleirpraklege praksisane som likeverdige med einspraklege praksisar, gir ein innlerararane
moglegheit til & ta kontroll og aktarskap over lzringssituasjonen og sjalv regulere eiga
spraking, basert pa kontekst og utfra behovet for a skape meining.

Noreg er eit land med hggt utdanningsniva, og symbolsk kapital jf. Bordieu (1991)er i stor
grad forbunde med den utdanninga og yrkesstatusen ein har, bade pa individ- og
samfunnsniva. Ser ein dette i lys av det transdisiplinaere rammeverket for andresprakslering
(The Douglad Fir Group, 2016), kan vi seie at samfunnsmessige, ideologiske strukturar pa

makronivaet vektlegg hgg utdanning og deltaking i arbeidslivet som verdifullt.

Likeein er eit monoglossisk spraksyn med morsmalslike kunnskapar i norsk og engelsk
idealet. Fleirpraklegheit er vektlagt som ressurs farst og fremst utfra eit samfunnsgkonomisk,
marknadsstyrt behov, og den ideologien pregar styringsdokumenta for opplering i segmentet
studien min foregar i, jf. kap. 2.3. | denne konteksten er det at mine intervjupersonar pa
mikronivaet skal forhandle om identitetsposisjonar og tileigne seg kunnskap og symbolsk
kapital, og der ma vi som arbeider med innvandrarar kome dei i mgte i deira kamp for a verte
verdsette. Det stiller store krav til oss pa meso-nivaet, i denne samanhang skulen, om a ha eit
ressursperspektiv og legge til rette for ei opplaering som er tilpassa og kontekstualisert. Vi ma
gje rom for at elevane i trad med eit dynamisk spraksyn far hgve til & nytte transspraklege
praksisar og slik gi dei hgve til & verte handlingsagentar og ta aktgrskap over eiga lering.

Dette kjem vi nzerare attende til i drgftinga i kap. 5.4.

5.2 Saliente og farestilte identitetar — uttrykt som gnskjer for
framtida

Som eg gjorde greie for i kap. 2.5 og 2.6, er fagrestilte identitetar ein integrert del av
identitetsomgrepet fra eit poststrukturalistisk perspektiv. Vi hugsar Bonny Norton sin

definisjon av identitet:

«korleis ein person oppfattar sitt forhold til verda, korleis det forholdet er strukturert pa tvers
av tid og rom, og korleis ein forstar moglegheiter for framtida» (Norton, 2013, s. 45)

Denne identitetsforstainga ber i seg det at identiteten er mangfoldig og i endring, skildra som
ein kamparena mellom dei subjektposisjonane ein tillegg seg sjalve eller vert tillagd av andre,
og dei gnskjer og farestillingar ein har for ei betre framtid. Pa denne kamparenaen ma ein
forhandle og kjempe for a fa sin identitet og sin kapital verdsett for slik a fa ta del i sine
farestilte samfunn. (Norton, 2013) (Darvin & Norton, 2015) (Kramsch, 2014) Siste del av
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definisjonen handlar om kva moglegheiter ein ser for seg i framtida, og kva sosiale
samahangar ein gnskijer eller forestiller seg a bli ein del av. Den farestilte identiteten vil vere
paverka av dei subjektposisjonane ein inntek og far tildelt av samfunnet, jf, Bordieus (1991)
Habitus. og seridentitet som ein kamparena og identitet som mangfaldig og i endring. Eit
menneske sine farestilte identitetar vil kunne ha betyding for korleis eit menneske investerer i

sprakleringa si.

Med dette som bakteppe skal eg no diskutere kva betydning intervjupersonane sine saliente og
farestilte identitetar kan ha for deira moglegheiter til & ta akterskap og investere i

spraklaringspraksisar som kan bidra til at dei nar sine mal.

5.2.1 Saliente identitetar sin innverknad pa akterskap og investering i
andresprasklaringa

| analysen kapittel 4.4.1 identifiserte eg nokre saliente identitetar som paverkar deltakarane
sine subjektposisjonar og moglegheiter for a ta aktgrskap i praksisar som kan bidra til at dei
finn den plassen dei gnskjer i det nye samfunnet. Ifglgje teorien om investering (Darvin &
Norton, 2015) er individa sine identitetar, i form av bade subjektposisjonar og faerestilte
identitetar, i eit dialektisk forhold med den enkelte sin symbolske kapital og ideologiane i
samfunnet, med pa & mogglegjere og begrense menneska si investering i andresprakslaeringa.
(The Douglad Fir Group, 2016) (Norton, 2001) (Norton, 2013) (Darvin & Norton, 2017)

Rolla som forelder og forsgrgjar sag vi kan ha innverknad pa korvidt intervjupersonane kan ta
aktgrskap og delta i leeringspraksisar der dei far moglegheit til & utvikle andrespraket. Pa den
eine sida vert foreldrerolla ei viktig drivkraft for & investere i framtida, og det som for mange
gjer at ein er villige til & arbeide hardt, strekkje seg langt og endre seg for a fa tilgong til
gkonomisk og symbolsk kapital. Det sag vi t.d i utsagna til Max og Nomi i kap. 4.4.1. For
fleire var foreldrerolla likevel lite foreineleg med det & vere skuleelev, og bidrog til at dei
ikkje fekk ta del i alle leeringspraksisane pa skulen. Blant anna kom det i kap 4.3.5 at
halvparten av deltakarane pa grunn av foreldrerolla ikkje hadde have til delta i bestilte timar
med dei tospraklege lzrarane, sjglv om det av fleire vart tekt fram som det nyttigaste
elementet i FO. Empirien viste ogsa at fleire ikkje hadde tid til a gjere lekser eller fgrebu seg
til undervisninga pa grunn av ein travel foreldrekvardag. Ikkje minst var det noko dei einslege

forsgrgjarane trekte fram, men ogsa magdrene med store barneflokkar.
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| tillegg kan den fysisk og psykisk belastande prosessen med familiegjenforeining paverke og
hindre nokre i & a delta i leeringspraksisar, noko sarleg Max og Nomi sien utsegn kan tyde pa.
Dette er noko ogsa Mariann Eek (Eek, 2021) peikar pa i si forsking.

Medan foreldrerolla for enkelte framstar som eit hinder, viste analysen ogsa at den opna for
moglegheiter til & delta pa arenaer og ta aktarskap over andresprakslaringa utanfor
klasseromet. Det a hjelpe ektefelle og barn med lekser, a sja pa barne-tv saman med barna og
leere av barna sine norskkunnskapar, og det a fa tilgang til sosiale foreldrefellesskap via barna,

finn vi i analysen vert tekt fram som viktige arenaer for a ta aktgrskap over eiga leering.

Det farer oss over til den andre saliente identiteten eg identifiserte i kap. 4.4, nemleg
identiteten som innvandrar og minoritet i samfunnet. Kva subjektposisjon ein far have til a
innta og kva (lerings)fellesskap ein far hgve til a ta aktivt del i, vil vere paverka av radande
ideologiar i samfunnet. Dette igjen vil paverke haldningar i dei miljga enkeltmenneska
bevegar seg i, anten det er skulen, nabolaget eller foreldregruppa i barnehagen. (The Douglad
Fir Group, 2016) Som minoritet vil ein matte kjempe ekstra hardt for a bli inkluderte i
majoritetsfellesskap, og det vil ofte vere verdien pa den symbolske kapitalen, materialisert t,d,
gjennom sprakkunnskapar, som avgjer kva moglegheiter du har til & fa innpass i eit gitt
samfunn. (Bordieu, 1991). Empirien i denne studien viser tydeleg at det & verte del av
norskspraklege fellesskap er noko som betyr mykje for fleire, og som dei anser som
avgjerande bade for & utvikle det norske spraket og a fa stadfesta ein identitet som integrerte i
samfunnet. Samstundes er det vanskeleg for mange a fa del i slike sosiale praksisar, nettopp
pa grunn av deira marginaliserte subjektposisjonar som innvandrar og minoritet. Badi, som
den einaste med eit godt, norsk nabo- og vennskapsnettverk, far styrka sin identitet og
symbolske kapital, og gir ho hgve til 4 ta del i og investere i leeringsspraksisar utanfor

klasseromet.

5.2.2 Faretilte identitetar og identitetar i endring, uttrykt gjennom planer og
ynskjer for framtida

Analysen i kap. 4.2 fortalde oss kva planer, mal og gnskjer deltakarane har for si framtid her i
Noreg. Vidaregaande opplaring var neste steg for alle etter FVO, men med med ulike

grunngjevingar og ulik motivasjon.

Badi, Saida, Asia og Fatima fortalde at dei hadde fatt eit endra syn pa framtida etter at dei
kom til Noreg. Medan dei i heimlandet ikkje hadde tenkt sd mykije pa utdanning og yrkesval,
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hadde dei lert at det er veldig viktig her i Noreg. Dei uttrykkjer takksemd for moglegheita til
a fa ei utdanning og jobb, og viser at dei er villige til & arbeide hardt for a fa auka symbolsk
kapital gjennom utdanning. Dei er medvitne om at det er vidaregaande skule som kan gi dei
den kulturelle kapitalen som krevs for & fa ein god jobb, og ikkje t.d. den medbrakte
arbeidserfaringa dei har. Asia, som har jobba mange ar som frisgr i heimlandet, har fatt denne
kapitalen devaluert her i Noreg, og ma ta fagbrev for a fa kompetansen sin verdsett igjen.
Badi pa si side er trygg pa at erfaringa hennar med a ta seg av gamle foreldre vil gjere det lett
for ho & arbeide som helsefagarbeidar pa ein aldersheim, men er samtidig medviten om at det

er den formelle kompetansen som vil kunne gi ho innpass i arbeidslivet.

Senait set fingeren pa dei ekstra utfordringane ein har som vaksen innvandrar i Noreg, for & fa
innpass i samfunnet og arbeidslivet. Ho er likevel villig til & gjere den innsatsen i vona om at

det kan gje ho den symbolske kapitalen som skal til for & oppna eit godt liv i Noreg.

Av dei sju kvinnene i undersgkjinga sag vi at fem av dei har sgkt pa helsefagarbeidar pa
VGO. Asia har sgkt pa frisgrlinja, men er ogsa open for a ta helsefagarbeider om det gir betre
moglegheiter for arbeid. Luisa har sgkt butikkmedarbeider, og gnskjer basert pa tidlegare
arbeidserfaring a arbeide i butikk. Max har tilliks med dei andre sgkt pa vidaregdande, men
planlegg samstundes & flytte til byen i hap om at det kan skaffe han arbeid utan at han ma ga

vegen om meir skulegang.

Det er interessant a sja deltakarane sine malsetjingar opp mot malsetjingane i Meld. St. 16
(Kunnskapsdepartementet, 2015-2016) og Meld. St.nr 21 (Kunnskapsdepartementet, Meld. St.
21 Fullfgringsreformen - med apne darer til verden o fremtiden, 2020 - 2021), som ogsa er
viktige grunnlagsdokument for dei oppleringslgpa deltakarane no tek del i. Sjglv om det vert
trekt fram kor viktig det er & kunne tilby opplering tilpassa dei vaksne sine behov, hugsar vi
ogsa at det overordna malet for tiltaka er  sikre ei kvalifisering av innvandrarar som mgter
samfunnet og arbeidsmarknaden sine behov. Mine data fgler eg stadfestar dette, og viser at
det i stor grad er intervjupersoane som tilpassar seg samfunnet og arbeidsmarknaden sine
behov, og ikkje omvendt. Eg har tidlegare peika pa korleis ei nyliberal og marknadsstyrt
tenking har dominert og prega dei politsike fgringane for kvalifisering av vaksne det siste
tidret, og desse ideologiske strgymingane vil paverke bade praksisane i klasseromet og
elevane sine subjektposisjonar og gnskjer for framtida. Vi kan seie at ideologiane i samfunnet,
styrer kva som gir kulturell kapital, og dermed avgrensar og gir retning til enkeltmenneska
sine moglege subjektposisjonar, forestilte identitetar og moglegheiter til & ta aktarskap.
(Darvin & Norton, 2015) T.d ser vi at Max forsgker a ta aktgrskap for a fa kapitalen sin
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verdsett i det norske samfunnet og dermed fa tilgang til arbeidsmarknaden. Dessverre
opplever han stadig a fa sin kulturelle kapital devaluert gjennom testar og pragver, og dermed
innser han at han neppe kjem utanom vidaregaande skule. | eit meir inkluderande arbeidsliv,
som i stgrre grad ogsa tok utgangspunkt i og forsgkte a tilpasse seg dei innbyggjarane vi har,
ville ein gitt rom for at fleire fekk anerkjent sin medbrakte kulturelle kapital. D& matte ein
skape arbeidsplassar der realkompetanse og praktiske ferdigheiter ogsa kunne vere viktige
kriterier, og ikkje berre fagbrev og morsmalslike norskkunnskaper.

5.3 Mgtet med den norske opplaeringskonteksten

5.3.1 Fleirsprakleg og integrert begynnaroppleering?

Nar vi no vender merksemda mot deltakarane sin skulegong i Noreg, tyder empirien
presentert i kap. 4.2 og 4.3 pa at intervjupersonane har hatt ei ganske lineaer opplaring, der
modul 1 og 2 er norskopplering med mal om & na A2 (European Council, 2012), og modul 3
og 4 er grunnskuleopplering etter komprimerte lgp, jf kap 2.1.1. Dette til trass for at
leereplanen for FVO som vi sag i kap. 2.1.3. fareset integrerte lgp der fagoppleeringa startar

opp sa raskt som mogleg, parallelt med grunnleggjande norsk.

Max var den som tydelegast uttrykte at han opplevde meistring i starten av oppleringa, og
tok i bruk det som for han var velkjende strategiar for a lzere eit nytt sprak. Han fekk ros og
anerkjenning for sin medbrakte kulturelle kapital, og det sette han ogsa i klasseromet i ein
identitetsposisjon som ein som laerer sprak raskt. Han opplevde derfor at han opparbeidde seg
nyttig kulturell kapital. For han kom nederlaget da han pa grunn av darleg resultat pa
Norskprgven ikkje fekk ga opp til neste niva saman med klassekameratane, og begynne med
grunnskulefag. Han falte at kapitalen hans, bade den medbrakte og den han hadde tileigna seg
i skulen, vart devaluert og sette han i ein posisjon der han ikkje lenger sag nytte i & investere i
andrespraksleringa, jf investeringsmodellen (Darvin & Norton, 2017) Norskprgvene, som
gjorde at Max mista lysta til & ga pa skule, representerer makronivaet, i dette tilfellet dei
radande nyliberale og monoglossiske ideologiane i samfunnet, og far innverknad pa Max sine
moglegheiter til 4 ta aktgrskap over eiga spraklaring. Dette er samstundes eit dgme pa kor
viktig det er a oppleve identitet som likeverdig og flink i det sosiale leringsfellesskapet ein er

ein del av pa mesonivaet, slik ogsa Monsen (2021) peikar pa i si forsking.

Elles viste analysen at alle intervjupersonane opplevde den farste tida med norskopplering

som vanskeleg. Som eg gjorde greie for i kap.2.4, er det kognitivt veldig krevjande a vere i
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ein kontekst der ein ikkje forstar, ikkje har eit felles kommunikasjonssprak og i sveert liten

grad far hgve til & bruke medbrakt kompetanse i lzeringsarbeidet.

Ingen av elevane i undersgkelsen fekk morsmalsstatte i den farste norskoppleeringa, sjglv om
det er noko ein i forsgksleereplanane vektlegg som sveert viktig. Ser vi dette i samanhang med
eit dynamisk spraksyn (Garcia & Wei , 2019) og CUP-modellen til Jim Cummins (2001), kan
vi seie at elevane ikkje fekk moglegheit til a ta i bruk sin samla sprakkompetanse for a tileigne
seg eit nytt sprak. Ser vi hen til norske studier, indikerte bade Mariann Eek (2021) og Alver &
Dregelid (2016) si forsking at morsmalsstette er avgjerande i starten av opplearingslgpet for at
serleg elevar med kort skulebakgrunn kan bli del av praksisfellesskapet og verte
handlingsagentar i klasseromet. Intervjupersonane mine var tydelege pa at den farste tida var

verst, og at det gradvis vart lettare nar dei begynte a forsta litt norsk.

Eg oppfattar det derfor som eit interessant funn at ingen av intervjupersonane direkte sa at dei
hadde sakna morsmalsstatte i begynnaropplearinga. Tvert imot var det ei oppfatning hos fleire
at det var bra at dei ikkje hadde hatt stgtte i sprak dei meistra, sidan dei d& vart “tvinga” til &
bruke norsk. Resultata mine viser av deltakarane generelt er skeptiske til for mykje bruk av
morsmal og andre sprak enn norsk i andrespraksoppleringa, da dei er redde at det hindrar dei
i & utvikle dei norskspraklege ferdigheitene. I lys av investeringsteorien (Norton, 2013)
(Darvin & Norton, 2015) er dette eit godt bilde pa identitetar i endring, og korleis opplaringa
kan vere ein kamparena mellom noverande og farestilte identitetar. | denne dynamiske
prosessen vil det ikkje vere utenkjeleg at ein forkastar tidlegare identitetstsmarkgrar som t.d.
sprak, til fordel for det ein haper vil gi auka symbolsk kapital og makt i den nye rgyndomen.
Dette trass i at mykje forsking peikar mot korleis den medbrakte kapitalen i form av erfaringar,
kunnskap og gnskjer for framtida, gir elevane starre moglegheiter til & posisjonere seg og ta aktgrskap
i klasserommet. (Kulbrandstad & Ryen, 2018) Cummins (Cummins J., 2001) Nar elevane i
begynnaropplearinga ikkje anerkjenner farstespraka som viktige verktgy for mediering og
aktgrskap i andresprakslaringa, jf. (Lantolf, 2000) (Ahearn, 2001) er det narliggjande a sja
det i lys av det rddande, monoglossiske og kompensatoriske spraksynet i det norske
samfunnet, som ogsa paverkar elevane pa mikronivaet. I lys av det transdidiplinare
rammeverket eg presenterte i kap 2.4.5 (The Douglad Fir Group, 2016) kan vi ikkije sja bort
fra meso-nivaet si rolle og ansvar her. Dei haldningane og arbeidsmatane som vert vektlagde i
klasseromet, paverkar i stor grad haldningane til elevane pa mikronivaet. Det er viktig at
morsmal og den heilheitlege sprakkompetansen vert framsnakka og brukt aktivt i det

fleirspraklege klasseromet, uavhengig om ein har tilgang til fleirspraklege laerarar eller ikkje.
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Dette er noko ogsa Lexander (2020) kjem inn pa, da hennar forsking tyder pa at at dei
oppfatningane om sprakbruk og sprakleering som pregar oppleeringa og vert malbere av

leerarane, kan ha betydning for innlaerarane si investering i a leere spraket.

Dette bringer meg attende til det eg tok opp innleiingsvis i kapitlet, om ei linear versus ei
integrert sprak- og fagoppleering. Dersom ein tek til med fagoppleeringa fra starten, pa sprak
ein meistrar, kan det gi moglegheiter til & bruke medbrakt kapital i aldersadekvat, fagleg
leeringsarbeid pa ein heilt annan mate enn dersom gode norskferdigheiter vert eit premiss og
eit hinder for leering. Van Ommeren & Kjelaas (2021) hevdar forestillinga om at
grunnleggjande ferdigheiter i norsk, og kanskje sarleg i norsk grammatikk, ma vere pa plass
far elevane kan begynne a arbeide med fagleg og intellektuelt innhald framleis star sterkt i
Noreg. Ogsa i Fgrebuande vaksenopplaring (2021) etter forsgkslereplanane, vert svake,
formelle norskferdigheiter brukt som grunngjeving for at ein ikkje kan arbeide med faglege
tema og grunnskulefag. Det kan i neste omgang fare til at enkelte ikkje vil sja verdien i a
investere i norskoppleeringa, da spraktestane og krava som stillest for & kome vidare i

kvalifiseringa synest uoppnaelege.

5.3.2 Elevidentitetar og aktgrskap

Analysen i kap. 4.2.2 gav inntrykk av elevar som pa ulike matar identifiserte seg som
kompetente og med moglegheiter til & gjere det bra pa skulen. Vi hugsar identitet skildra som
ein kamparena mellom subjektposisjonar og gnskjer, uttrykt gjennom fgrestilte identitetar
(2019) (Kramsch, 2014), og elevane har behov for a forhandle om den symbolske kapitalen
og dei moglegheitene det & meistre skulearbeidet kan gi. Dersom ein far stadfesting pa at ein
er dyktige og verdifulle, og har ein kulturell kapital som vert verdsett i dette samfunnet, vil
det gi nadvendig mestringstru til a ta akterskap i leeringspraksisane. | motsett fall, om ein vert
sett pa som uverdige, uviktige eller ikkje kapable, vil det hindre ein i & delta aktivt og ta

aktgrskap og investere i spraklaringspraksisen ein er del av. (Norton, 2013)

Fatima, Senait, Asia, Luisa og Nomi identifiserer seg alle som skuleflinke, sjglv om dei hadde
ulike mater a uttrykkje det pa. Dei fekk bekrefta og valuert dette i form av gode karakterar og
tilbakemeldingar pa prgvene, at leerarane gav dei vanskelegare ekstraoppgaver og at
medelevane ofte spurde dei om hjelp. Det & ga opp til ei klasse pa hggare niva, var det som
styrka Nomi sin subjektposisjon som kompetent. Analysen avdekte imidlertid at all denne

stadfestinga i hovudsak avheng av norskspraklege prestasjonar, og da primert skriftlege,
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sidan alle oppgaver og gvingar i klasseromet, alle praver og vurderingspraksisar foregjekk pa
norsk. Dermed kan vi seie at ressursperspektivet pa fleirspraklegheit i for liten grad synest a
vere til stades nar det gjeld a vurdere elevane sine skulefaglege prestasjoner, noko som i neste

omgang Vil fare til sosial urettferdigheit i oppleringssituasjonen, jf. kap 2.4. 5.

Tilbake til dei fem nemnde damene, bidrog stadfestinga av deira kulturelle kapital til at dei pa
ulike matar klarte & ta akterskap i leeringa. Bade Fatima og Senait viste at dei har klare
meiningar om kva type opplering dei liker, og dei har ogsa styrke til & motsetje seg
leeringspraksisar dei ikkje likar eller som dei opplever ikkje bidreg til lzering. Eit kjenneteikn
ved den menneskelege aktgrskapen hugsar vi fra kap. 2.6 nettopp var at ein kan motsetje seg
praksisar ein ikkje ser nytte i. Det var tydeleg at undervisning der elevane berre skulle sitje
stille og gjere skriftlege oppgaver i faga, eller der laeraren prata heile tida utan at elevane kom
til orde, ikkje stimulerte til den sosiale lzringa dei likte og hadde behov for. Det er interessant
a sja dette i lys av den sosiokulturelle spraklearingsteorien til Lantolf (2000), som framhevar at
samarbeidslaring spelar ei avgjerande rolle for & aktivere spraklaeringsprosessar, og at ein kan
bruke t.d. bgker eller datamaskiner, men farst og fremst spraket for & mediere eller skape

meining. Dette vart det ikkje tilrettelagt for i dei timane Fatima og Senait skildra som darlege.

Asia var ogsa klar pa kva ho treng for a lare, og fortel at ho spar mykije fordi ho vil forsta alt.
Dette tyder pa ein sjglvtillit i klasseromet som kjem av a verte verdsett og anerkjent som

kompetent, og som dermed gir hgve til a ta aktgrskap.

Nomi og Luisa viste ogsa at dei tek aktarskap over eiga lzring i klasseromet, sjglv om deira
subjektposisjon er prega av at dei er stille og forsiktige som menneske. Ein kan ga ut fra at
den bekreftelsen dei har fatt, gjer at dei vagar a sparije leeraren og far god hjelp om det er noko
dei ikkje forstar. Dei er aktive i samarbeidsoppgaver nar leeringssituasjonen legg til rette for
det, og dei hjelper ogsa medelevar som ber om det. Slik far dei brukt spraket som medierande

faktor, og vert handlingsagentar for eiga leering.

Badi og Saida var noko meir utydelege nar dei skildra korleis dei er som elevar. Dei synest
skulearbeidet er vanskeleg, og det er serleg det skriftlege som byd pa problem. Dei framhevar
i staden begge at dei synest dei er gode i matte, og det ser eg som eit eksempel pa at dei
forhandlar for a fa medbrakt kapital verdsett og for at ogsa dei skal kunne identifisere seg som
kompetente trass i problem med norsk skriftleg. Ogsa Max sag vi slit med det skriftlege. Han
erkjenner at dette ikkje er kurset for han, og at han treng andre arenaer for a kome vidare i

leringsarbeidet. Det i seg sjalv viser aktgrskap fra Max si side, da han kjempar for a fa tilgang
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til meir tilpassa opplearingstilbod som kan lede han mot malet om varig arbeid. Det er tydeleg
at dei tre sistnemnde elevane ikkje far ei opplaring som er tilstrekkjeleg tilpassa deira niva,
og som gir dei meistringsopplevingane og stadfestinga dei treng for a ta akterskap i
opplaringskonteksten. Kanskje opplever bade Badi, Saida og Max seg som uverdige eller lite
kapable, og vert derfor passiviserte i spraklaeringspraksisane i klasseromet, jf. (Norton,
2013)og (The Douglad Fir Group, 2016) Det er imidlertid interessant  sja at Badi og Max i
staden tek aktgrskap i spraklaringspraksisar utanfor klasseromet. Badi fortel om eit solid
norsksprakleg nettverk som gir ho anerkjenning og er viktig for hennar identitet som inkludert
og integrert i lokalsamfunnet. Begge ser barne-tv med ungane for a leere norsk, Max har skifta
til norsk sprak pa mobilen og Badi falgjer Norskleerer Karense pa Youtube. Det a bruke
digitalt mediert interaksjon for a dekkje nye leringsbehov i ei verd i endring, er eit viktig
aspekt i det teoretiske perspektivet eg skildrar i kap.2., og kanskje er det praksisar desse
elevane saknar i skulekonteksten. Ogsa Golden &Steien (2018) fann i si undersgking fra
KongNor-prosjektet at elevar som ikkje opplevde at oppleringa var tilpassa, forhandla fram
andre identitetar og tok aktarskap pa oppleeringa pa arenaer utanfor klasseromet.

5.4 Betydinga av tosprakleg fagopplering for investering i
andresprakslaringa

Sa langt har vi diskutert deltakarane sine erfaringar med og akterskap i andresprakslaringa,
utan a ta i betrakting den tospraklege fagopplaringa dei deltek i. Som vi hugsar fra kap. 1 er
problemstillinga for denne studien nettopp kva betydning ei tosprakleg fagoppleering kan ha

for vaksne grunnskuleelevar si investering i andresprakslearinga.

Eg drafta i kap. 5.2.1 kor avgjerande det kan vere for andrespraksleringa at innleerarane kan
ta i bruk heile sitt spraklege repertoar, s&rleg i nybegynnaropplearinga. Eg gjorde ogsa greie
for det spraksynet som ligg til grunn i forsgkslaereplanane FVO, der integrert fagopplering
skal forega parallelt med og integrert i norskopplaringa. Eg vil trekkje fram det eg meiner er
fire klare fordelar med a setje i gang med tosprakleg fagopplering tidleg for elevar som har
rett til grunnskuleoppleering for vaksne. For det farste kan den faglege utviklinga starte
uavhengig av framgongen i andresprakslaringa. Ein kan byggje vidare pa medbrakt
kompetanse fra heimlandet, og utvikle fagspraket, CALP, pd morsmalet samstundes som ein
tileignar seg andresprakskompetanse. For det andre unngar ein at «svake» formelle

norskkunnskapar eller darleg resultat pa Norskprgven fratek ein moglegheita til a fa kognitivt
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adekvate oppgaver i grunnskuleskulefaga, eller at ein vert utsett for ei kognitiv overbelastning
Jf (Cummins J. , 2017) som hemmar leering og fagleg utvikling. For det tredje vil det legge til
rette for ei dynamisk andresprakslearing, der elevane far moglegheit til & mediere og ta
aktgrskap over leeringssituasjonen og eiga spraking, kun basert pa konteksten og behovet for a
skape meining. (Garcia & Wei , 2019) Sist, men ikkje minst, vil ei tosprakleg fagopplaring
kunne vere myndigjerande, og bidra til at elevane opplever sin medbrakte kulturelle
kompetanse som verdifull og relevant i den nye konteksten. Dermed far dei stadfesta sin
identitet og sine framtidsmogleheiter, noko som kan bidra til & utjamne nokre av forskjellane
mellom minoritet og majoritet i skulesystemet. Sa er spgrsmalet om dette er fordeler som ogsa

intervjupersonane i denne studien opplever?

Alle intervjupersonane var elevar i FVO, farebuande vaksenopplaring, og fekk opplaring
etter dei modulbaserte forsgkslereplanane. (Kompetanse Norge, 2021) Med unntak av Badi,
som var tilbake i opplaring etter mange ar i arbeidslivet, skulle alle ta eksamen varen 2021,
altsd nokre manader etter at eg snakka med dei. Dei har altsa berre fatt tosprakleg

fagoppleering det siste aret i FVO.

Vi veit at FO vart eit permanent tilbod farst hausten 2020. I tillegg fareset deltaking at
elevane allereie har grunnleggjande ferdigheiter i faga, matematikk og naturfag, da FO
dekkjer leeringsmala for 9. og 10. trinn etter LK20 (Utdanningsdirektoratet, 2020). Tilbodet
har derfor ikkje vore tilgjengeleg tidlegare, og det faglege nivaet ville vore for hggt for ein
del. Kvifor dei ikkje har fatt andre tilbod i form av tosprakleg lerar eller morsmaslstatte
tidlegare, framkjem ikkje av mine data, men som eg var inne pa i kap. 1.1 og 2.1.4 kan bade
tilgjengelegheit og skonomi spele inn her, i tillegg til dei ideologiske straymingane i

samfunnet og i kalseroma, som ogsa vi lvere med & prege prioriteringane.

5.4.1 Grunngjevinga for a fa tosprakleg opplering

Analysen i kap. 4.3 gav oss innsyn i elevane sine tankar om den tospraklege fagoppleringa
dei deltek i, nemleg NAFO-tilbodet Fleksibel opplering, FO. (NAFO;, 2020).

Det var tydeleg ei forstding av at det a laere meir og bli flinkare i norsk er hovudgrunnen til at
dei far dette tilbodet. Nomi peika pa det auka laeringsutbyttet det gir, nar ho kan lere bade pa
morsmalet og pa norsk, og at ho blir flinkare norsk samstundes som ho larer matte og

naturfag. Her kjem ho altsa inn pa korleis ein med FO far byggje vidare pa medbrakt
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kompetanse fra heimlandet, utviklar fagspraket, CALP, pa morsmalet, og samstundes utviklar
andresprakskompetansen, jf. Cummins (2001) (Cummins J. , 2017) Fra eit
identitetsperspektiv kan vi seie at det set Nomi i ein subjektposisjon der ho far anerkjenning
for medbrakt kompetanse, noko som aukar verdien pa hennar kulturelle kapital. Slik kan ho ta

aktgrskap over leeringspraksisen og bruke spraket som medierande verktay.

Badi og Luisa sag vi i stgrre grad knyter opplearinga til forventningar og krav i samfunnet,
altsa pa eit ideologisk plan. Samfunnet ventar at du skal forsta alt, du skal fa gode karakterar
og fa deg ein jobb. Dette kan vi sja som dgme pa korleis elevane pa mikroplanet, via
mesoplanet, er paverka av den nyliberale marknadstenkinga som viser seg gjennom bl.a.
stortingsmeldingar og lereplanar pa makroplanet. (The Douglad Fir Group, 2016) Dei har
oppfatta at malet er er & oppna kunnskaper som kjem samfunnet og arbeidslivet til gode,
gjerne ut fra eit kompensatorisk perspektiv. Ein legg innsatsen i a «tette hola» for & i sterste
mogleg grad utjamne skilnaden i kompetanse mellom minoritet og majoritet, i staden for a sja
pa personleg utvikling og lzering fra eit mangfaldsperspektiv. (Aarsather, 2017) (Westrheim,
2014) Dette vil truleg paverke synet dei har pa den tosprakelge opplaringa.

Asia hugsar vi markerte ein viss avstand til den tospraklege fagopplaringa. Samstundes som
ho begrunna tilbodet med at mange ikkje forstod noko pa norsk og derfor trengde det, hadde
ho behov for & markere at dette var nyttig for dei som ikkje forstod noko pa norsk, men at ho
sjelv kunne klart seg utan. Dette kjenner vi igjen fra kap. 5.2.1. der vi ogsa sag at nokre
uttrykte motstand mot & bruke andre sprak enn norsk i opplaringa. Det er narliggjande a
forsta dette som ei subjektsposisjonering der ein forhandlar om sin posisjon som integrert i
majoriteten, og at ein derfor ikkje gnskijer a identifisere seg med det som representerer det
tidlegare livet. Ein kan seie at det markerer ein identitet i endring, der ho forkastar tidlegare
kapital til fordel for kapital som er meir verdifull i dette samfunnet. (Darvin & Norton, 2015)
(Duff, 2012)

Det er interessant a sja at intervjupersonane her inntek ulike perspektiv pa det & motta
tosprakleg fagopplaring. Du har dei som legg eit dynamisk ressursperpektiv til grunn, og ser
verdien i at det gir dei stgrre rom for akterskap og mediering i leeringsarbeidet. Sa finn vi dei
som, paverka av kompensatoriske og marknadsstyrte ideologiar, farst og fremst tolkar FO
som eit middel mot malet om a opparbeide seg ein tilneerma majoritetskompetanse som kan
kome samfunnet til gode. Dertil kan FO og bruk av morsmal for enkelte representere ein
devaluert kulturell kapital som ein gnskjer a ta avstand fra. Drivne av farestilte identitetar, er
ein viljuge til a forkaste leering pa morsmalet til fordel for norskspraklege laeringspraksisar,
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sidan det gir hggre kulturell kapital og gjer at ein kan posisjonere seg som meir jamstilt og
kompetent i det nye samfunnet. Sett i lys av det eg sa innleiingsvis i dette kapitlet, om kor
viktig det er at den tospraklege opplaringa startar tidleg i oppleringslapet, er det relevant &
sparje seg om elevane i mi undersgkjing kom for seint i gang med morsmalsstgtta. Er det slik
at dei positive effektane tosprakleg opplearing ville hatt om den kom i gang tidleg, vert

overskugga i kampen for subjektposisjonar, symbolsk kapital og farestilte identitetar?6

5.4.2 «Det er norsk, berre norsk som er viktig»

Analysen i kap. 4.3.2 viste at samtlege elevar ser pa det & utvikle norskkunnskapane sine som
sveert viktig og det dei prioriterer hagst i oppleeringa, sjglv nar FVO narmar seg slutten.
Spraket er ein kulturelle kapital dei faler det er verdifullt for dei a tileigne seg. Pa den eine
sida gjev det & meistre spraket godt i seg sjelv auka symbolsk kapital, men ikkje minst kan det
gje tilgang til vidare utdanning og jobb som dei veit pa sikt vil gi auka status og makt i Noreg.
A lzre spréket er derfor noko dei er sveaert motiverte for, fordi dei gjennom farestilte
identitetar ser det som ngkkelen til eit betre liv.

| Kap. 2.4. gjorde eg greie for kvifor Bonny Norton lanserte investeringsomgrepet som eit
supplement til det psykologiske motivasjonsomgrepet. (Norton, 2013) Motivasjon hugsar vi
er forbunde med menneskjelege eigenskapar, og nar vi skildrar eit menneske som motivert
eller umotivert, tillegg vi det karaktertrekk og ansvarleggjer dei med omsyn til om dei oppnar
dei resultata samfunnet gnskjer. Likeeins er kategoriar som aktiv eller passiv og arbeidssom
og lat mykije brukte for a forklare korleis elevane meistrar fagleg i ein opplaringssituasjon.
Nar eg seier at alle elevane i studien er motiverte for a leere meir norsk, meiner eg altsa at dei
alle har eit stort gnskje om a laere spraket. Korvidt dei er investerte i leeringspraksisane i
klasseromet, er derimot eit anna spgrsmal, og avheng av om oppleringa er tilpassa og gir dei
moglegheit til & vere handlingsagentar i eiga lering, jf. (Duff, 2012) Dette drafta eg 0gsa i
samband med aktgrskap i kap. 5.2.2.
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5.4.3 Fleirspraklege praksisar gir leeringsutbytte

Analysen i kap 4.3.3 til 4.3.5 gav oss eit innblikk i korleis FO paverka leeringspraksisane ved
dei to oppleringssentra, korleis elevane opplevde lzeringsutbyttet og kva grad det bidrog til
aktgrskap.

Det var openbart at samtlege meinte den tospraklege opplaringa var viktig med omsyn til
ordleering og det & gi betre forstaing av fagstoffet. Dette gjaldt ogsa t.d Asia, som vi i andre
samanhangar har sett uttrykkje skepsis mot & bruke morsmal i lzeringsarbeidet. Dette forstar
eg som eit dgme pa at identitetsposisjonar og ferestilte identitetar, kapital og ideologi til ei
viss grad hindrar Asia i 8 omfamne og anerkjenne leringspraksisar som ho ser fungerer. Ho
opplever meistring og ser at den tospraklege opplearinga har stor betyding, samtundes som
identiteten hennar som vi sag i kap 5.2.2. forkastar sprakbakgrunnen hennar som viktig. Ho er
paverka av gnsket om a vere ein norsk frisgr, den kulturelle kapitalen det norske spraket har
kontra arabisk i det norske samfunnet, samt ideologiar som fareset morsmalslike

norskkunnskapar for a fa utdanning og jobb, og derigjennom auka symbolsk kapital.

Tilbake til klasseromet, sag vi at fleire framheva dei moglegheitene FO ga dei til til & ta aktivt
del i oppleeringspraksisane, jf. kap 2.4-2.6. i teoridelen. Max og Nomi nemnde serleg den
tospraklege leeraren si rolle i sa mate. Det & kunne stille spgrsmal og fa svar pa eit sprak ein
meistrar vil verke myndiggjerande, og bidreg til at du faler deg vaksen og ressurssterk. Det &
alltid skulle matte kommunisere pa eit sprak ein ikkje meistrar, kan lett bidrdra til at ein
kjenner seg eller ogsa blir oppfatta som inkompetent og mindre verd. Det er s&rleg i dei
bestilte timane at denne moglegheita byd seg, sidan det da er rom for 4 stille sparsmal og

diskutere faglege problemstillingar.

Det var fleire som lgfta fram dei bestilte timane som sarleg viktige for leeringa, sidan det der
var rom for tilpassing og mediering gjennom sosial samhandling. Dessverre var det fire av dei
atte intervjupersonane som ikkje hadde hgve til & nytte seg av slike timar, da rolla deira som
vaksen forsgrgjar med lang reiseveg kolliderte med tidspunkta det var mogleg a bestille timar.
Dette var uttrykt som eit stort tap for fleire, og noko dei opplevde hadde konsekvensar for
deira moglegheiter til & leere. Opplearingslova (Kunnskapsdepartementet, 2006) og FVO-
leereplanen (Kompetanse Norge, 2021) vektlegg kor viktig det er at oppleeringa er tilpassa
livssituasjonen og behova til vaksne. Dette kan vi seie er eit dgme pa det motsette. FO er
skreddarsydd behova i ungdomsskulen, og passar derfor ikkje like godt dei vaksnes behov.

Ein faresetnad for a kunne investere i ein praksis er at ein far hgve til a ta del i den.
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| resultata finn vi likevel mange skildringar av korleis den tospraklege fagopplaringa gir
kontekstuell statte til kognitivt krevjande oppgaver, og gir intervjupersonane rom for a
mediere og forhandle seg fram til meining, i trad med sa vel Cummins (2017) sin
Kvadrantmodell som Lantolfs sosiokulturelle laeringsteori (Lantolf, 2000). Det & fa fa utvida
forstaing og fagsprak pa morsmal parallelt med at ein laerer det pa norsk er likeeins noko
fleire nemner som viktig. Blant anna peika Fatima pa at ho grunna kort skulegong fra
heimlandet hadde behov for & lzere fagomgrepa pa begge sprak, og kor viktig FO var i hgve
det. Dette gjenkjenner vi fra Cummins sin teori om BICS og CALP, der eit godt utvikla
CALP pa morsmalet er viktig for a fa eit godt CALP, eller akademisk sprak, pa andrespraket.
(Cummins J. , 2001) Forstar ein og kjenner omgrepa pa morsmal, vert det ogsa mogleg a gje

innhald og forstding til dei pa andrespraket.

Luisa peiker pa at den tospraklege undervisninga opnar for eit ressursperspektiv der ein far
have til & bruke all sin medbrakte kompetanse, ogsa den fagkompetansen dei tileigna seg
gjennom skulegongen i heimlandet, i starre grad enn om alt gjekk fgre seg i ein heilnorsk
kontekst. Jf. td. Kulbrandstad & Ryen (2018)

Plattformen Digileer inneheld fleirspraklege ressursar tilpassa den digitale undervisninga med
tosprakleg lzrar, og alle intervjupersonane seier at dei gjer deg nytte av dette. Dei fleste
farebur seg i forkant av dei digitale opplaringsgktene ved a sja videoar, gjere oppgaver og
bruke ordlistene. Denne typen omvendt undervisning (Utdanningsdirektoratet, 2020) der
elevane har fatt innfering i leerestoffet far dei mater leeraren, opnar for djupnelaring og dialog
i oppleeringskonteksten, noko som Saida trekkjer fram som styrkjande for leeringa.

Garcia &Wei (2019) argumentere som nemnt at ein ma anerkjenne fleirpraklege praksisar
som likeverdige med einspraklege i oppleeringskonteksten, og at eit miljg som legg godt til
rette for det vil stimulere til leering og meistring. Mine data gir inntrykk av at organiseringa pa
skulane, altsd meso-nivaet etter det transdidiplinaere rammeverket (The Douglad Fir Group,
2016), gir elevane tid og rom til jobbe fleirsprakleg. Bade Asia, Fatima og Luisa fortel at dei
jobbar med det tospraklege leerestoffet i arbeidstida pa skulen, og at det vert lagt til rette for
og oppmuntra til transspraklege praksisar i samarbeidstida. Data indikerer ogsa at leerarane i
det stadlege klasseromet i noko grad arbeider med dei same tema som tosprakleglaeraren gjer
via dataskjermen. Ifglgje pilotevalueringa av Fleksibel Opplaering (Rambgll, 2019) er det ein

viktig feresetnad for at tilbodet skal gi leeringsutbytte.
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Alle prgver og andre vurderingspunkt foregar imidlertid pa norsk, ogsa i matematikk og
naturfag, noko som gjer at elevane er redde for at den tospraklege oppleringa kan gje seg
uheldige utslag pa preveresultata. Her kjem det kompensatoriske og monoglossiske
perspektivet eg nemnde i kap. 2.2. atter til syne. (Kulbrandstad & Ryen, 2018) (Garcia & Wei
, 2019) Fleirspraklegheit er ein ressurs i den grad det kan bidra til a leere norsk og oppna
morsmalslik kompetanse pa norsk. Kompetanse pa andre sprak vert imidlertid ikkje vurdert
og har ingen verdi sa lenge den ikkje kan uttrykkjast pa norsk. Med eit ressursperspektiv pa
flerispraklegheit burde ein fa moglegheit til & bli vurderte pa eit sprak ein meistrar, og ikkje
bli hindra av manglande norskkunnskapar nar det gjeld a fa synleggjort fagkompetansen sin.
Flerispraklege vurderingspraksisar ville vore eit sterkt bidrag til meir rettferdige vilkar ikkje
minst for vaksne elevar i grunnleggjande opplering.

5.4.4 Tosprakleg opplaring, ikkje morsmalsopplering!

Men slik er ikkje tilhgva i Noreg i dag, og kanskje det er grunnen til at Saida og Badi viser
skepsis til oppleeringa dei far i naturfag. Dei stiller som eit avgjerande premiss at den
tospraklege opplaeringa ma vere de facto tosprakleg, og dermed ivareta moglegheitene deira
til & investere i andrespraksleringa. Ifglgje deira utsegn er dei digitale naturfagstimane sa a
seie berre pa tigrinja, og av den grunn opplever dei det som & kaste vekk tid og miste nyttig
leerdom dei kunne fatt i det norskspraklege klasseromet. Slik vert dei fratekne moglegheita til
a ta aktgrskap over leeringssituasjonen, og opparbeider seg ikkje den kapitalen dei veit vil vere
avgjerande for a lukkast med vidare skulegong. Dei har forsgkt & ta aktarskap over eigen
leeringssituasjon ved & be leeraren om a fa slutte med FO i naturfag, men har ikkije fatt layve til
det. Det er viktig & hugse pa at dette er elevar som allereie har laert norsk i fleire ar. Deira
identitet er retta mot norsk som utdanningssprak og det er noko dei gnskjer og ser verdien i a

investere i.

Dei data eg presenterte i kap 4.4.6 peikar pA mange matar i same retning. Sjelv om mange
absolutt ser verdien av og anerkjenner leeringspotensialet som ligg i den tospraklege
opplearinga, er Nomi og Luisa dei einaste som kunne tenkt seg a motta tilbodet ogsa i
samfunnsfag. Dei andre uttrykkjer at det er nok a fa tosprakleg opplearing i matematikk og
naturfag, og nokre vil altsa ha det kun i matematikk. Mellom linjene kan ein hja fleire lese ein
ambivalens til den tospraklege oppleringa i si heilheit, fordi det kolliderer med gnskjet om &

leere og bruke mest mogleg norsk.
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Nar Senait fortel at ho leerer mest norsk i samfunnsfagstimane, der det er mykje rom for &
prate og bruke det norske spraket til a skape forstding og meining, fortel ho indirekte kva
slags opplaering ho gnskjer seg og som gjer at ho ser verdien i & investere i praksisane i

klasseromet.

6. Oppsummering

| denne studien har eg hatt som mal & nserme meg eit svar pa problemstillinga eg presenterte i
kap. 1.2:

Kva betydning kan ei tosprakleg fagopplaring ha for vaksne, fleirspraklege elevar si

investering i andrespakslearinga?

Studien undersgkjer korleis innleeraridentiteten, i eit dialektisk forhold med den enkelte sin
symbolske kapital og dei radande ideologiane i samfunnet, kan vere med pa a opne og setje

grenser for aktgrskap og investering i andresprakslearinga.

Deltakarane i studien viser stor motivasjon for a leere norsk, men opplever likevel i ulik grad

moglegheit til & investere og ta del i leeringsspraksisane i klasseromet.

| studien finn vi statte for at den tospraklege opplaringa bidreg til at elevane far ta aktgrskap
og bruke sin medbrakte kapital i oppleringa. Samstundes vert det tydeleggjort korleis det
dialektisk forholdet mellom subjektposisjonar, farestilte identitetar, ideologiar i samfunnet og
praksisar i klasseromma paverkar bade kvaliteten pa tilbodet og elevane sine haldningar til og

utbytte av den tospraklege oppleringa.

Hapet er at eg, ved a gi desse elevane ei stemme, har gitt eit lite bidrag til auka medvit om alle
faktorane som spelar inn ndr ein skal laere eit nytt sprak i eit nytt samfunn. Om vi er
skuleleiarar eller leerarar, om vi falgjer forsgkslereplanar eller ordinere leereplanar, om vi har
fleirspraklege leerarar i klasseromet, tospraklege digitale tilbod eller ma klare oss utan nokon
av delene; Vi har eit ansvar, uavhengig av radande ideologiar, for a tilrettelegge for
fleirspraklege og sosiale laeringspraksisar tilpassa dei vaksne sine behov. Dersom elevane
opplever anerkjenning for sin medbrakte kapital, og far moglegheit til a ta aktgrskap i eigen

leeringsprosess, Vil dei sja nytte i og moglegheit for & investere i andrespraksleringa.
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VEDLEGG 1
INTERVJUGUIDE

Bakgrunn
Kan du begynne med & fortelle litt om deg selv?

*  Hvor kommer du fra, og hva gjorde du fgr du kom til Norge?
* Hvilke sprak snakker, leser og skriver du?

* Alder, skolebakgrunn, jobb, posisjoner?

*  Vardugladi/ flink pa skolen?

Hvor lenge har du veert i Norge na?

Bor du alene eller med familie?

Har du mange venner?

Har du fatt et norsk nettverk, folk du snakker norsk med utenfor skolen?

Jobber du?

Erfaringer med a laere norsk
Kan du fortelle litt om hvordan du opplevde den fgrste norskopplaringen, da du begynte a lzere
norsk?

Hva har veert vanskelig og hva har veert lett for deg? lese, skrive, snakke, forsta, data,? Forklar.
Har du hatt morsmalsstgtte eller tospraklig opplaering? Forklar.
Skulle du gnske at du hadde hatt mer tospraklig oppleering tidligere? Begrunn?

Hva synes du om & samarbeide med andre med samme morsmal som deg, eller andre sprak du kan,
for a laere norsk?

Hvordan bruker du ressurser pa internett og sosiale medier for a leere norsk og for a snakke med
andre? Fortell.

Hvor har du hittil leert mest norsk? Var det pa norskkurs eller grunnskole, i timene eller i pausene, i
fritida / sosiale settinger, pa tv eller internett eller noe annet?

Identitet og aktgrskap i opplaeringen

Na naermer det seg eksamen i FVO.

Er det viktig for deg a laere mer norsk enn du kan n3, eller er det andre ting, som fagene, du fgler har
blitt viktigere? Forklar.

Tenker du ofte pa hvordan du kan leere mer norsk?

Hva gj@r du selv for a utvikle spraket ditt muntlig og skriftlig?

Hvor mye tid bruker du pa skolearbeid / norskopplaering na? forklar

Fgler du at undervisningen gjgr det mulig for deg a utvikle norskkunnskapene dine?

Foler du det er spraket eller fagene som er vanskeligst for deg? Forklar?

Far du oppgaver du er interessert i og som hjelper deg a laere det du trenger?
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Fgler du at du har samme sjanse til & gjgre det bra som de andre i klassen? Hvorfor/hvorfor ikke?
Forklar?

Hvordan er du som elev?
Er du stille eller snakker du mye?
Hvor mye tid bruker du pa skolearbeid?
Folte/foler du at du passer godt inn sammen med de andre elevene? Forklar
Fleksibel opplaering FO
Jeg vil gjerne hgre litt om hvordan det er 3 vaere med pa fleksibel oppleering i matte og naturfag.
Har du tenkt pa hvorfor du far mulighet til 3 vaere med pa det?
Hva synes du om at du skal ha opplaering pa arabisk/tigrinja i tillegg til norsk?
Er du med pa undervisning i sanntid med tospraklig laerer hver uke? Hvorfor/hvorfor ikke?

Er du med pa bestilte timer? Hvorfor/hvorfor ikke? Hva synes du om det? Hvordan hjelper det deg?
forklar?

Bruker du ogsa de tospraklige laeringspakkane til hvert emne — med ordlister, video, tekst og
oppgaver?

* iklassen med lzerar

* jarbeidstimer pa skolen

* hjemme/lekser.

* Samarbeider du med medelever om oppgavene, pa norsk eller morsmal? Forklar

hvordan du jobber med det Hva synes du om det?

Hvordan forbereder du deg fgr undervisning og hvordan jobber du etter undervisningen i FO?

Er du motivert og har du lyst a lzere og jobbe mye, og fgler du at det gir resultat? Har Fo gitt deg mer
eller mindre lyst til 3 jobbe med skolearbeid.

Tenker du det er mulig a laere mer nar du kan bruke arabisk/tigrinja?
Gjgr FO at du forstar mer i klasserommet nar leereren snakker norsk?

Er det lettere eller vanskeligere a jobbe med fagene i klasserommet bade pa norsk og morsmal?
Hvorfor/hvorfor ikke?

Pa hvilken mate kan FO gjgre det mulig a bruke forkunnskapene dine, det du lzerte pa skolen i
hjemlandet?

Fgler du at morsmalet ditt og andre sprak du kan er en stgtte nar du skal lzere fagbegreper pa norsk,
eller er det slik at det hindrer deg i & leere norsk? Kan du forklare?

Har FO tospraklig oppleering gjort at du jobber annerledes enn fgr og har funnet nye mater a laere
pa? Forklar.

Hjelper FO deg til & bli flinkere i norsk, eller fgler du at du laerer mindre norsk? Hvorfor og hvordan?
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Har du blitt flinkere til @ bruke data og finne andre laeringsressurser pa norsk og morsmal pga dette
tilbudet? Forklar, gi eksempel

Skulle du gnske du kunne fa FO i flere fag enn matte og naturfag?

Deg selv i samfunnet, na og i fremtiden

Hvilke planer har du etter at du er ferdig med grunnskolen?

Hva tenker du at du ma gjgre for a na malene dine?

Hvilken betydning tenker du norskkunnskaper har for dine muligheter videre?

Har du forandret deg pa noen mate etter at du kom til Norge. Gjennom 3 lzere spraket, pa skolen,
andre ting? Hvordan? Forklar?

Hvis du prgver a tenke 5 eller 10 ar frem i tid? Hvordan tror du livet ditt er da?
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VEDLEGG 2

Vil du delta i forskningsprosjektet

«ldentitet, investering og aktarskap i andresprakleringen»

Dette er et spgrsmal til deg om du vil delta som intervjuperson i forskingsprosjektet mitt om voksne
elever som lzerer norsk. Navnet mitt er Hilde Bjgrkedal, og jeg underviser til daglig i den kommunale
norskoppleaeringen for voksne innvandrare. For tiden tar jeg en master i undervisning og leering ved
hggskulen i Volda, og det er i forbindelse med dette arbeidet jeg gjerne vil ha din hjelp.

Formalet med studien min er a undersgke hvilke erfaringer voksne grunnskoleelever har med a leere
norsk, og hvilken betydning det a delta i et fleirspraklig, digitalt tilbud kan ha for deres norskspraklige
utvikling.

Hvem er ansvarlig for forkingsprosjektet?

Hggskulen i Volda er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a veere med i forskingsprosjektet?

Grunnen til at jeg ber om a fa intervjue deg, er at du er elev i grunnskolen for voksne, og at du dette
skoledret far undervisning i NAFO-tilbodet “Fleksibel oppleering». Marit Lunde, som er prosjektleder
for Fleksibel opplaering, informerte meg om at skolen din deltar i prosjektet, og sa er det en lzerar ved
skolen din som formidler dette videre til deg.

Hva innebarer deltakelsen for deg?

Dersom du takker ja til 3 delta, betyr det at du blir intervjuet av meg via nettmgte pa en digital
plattform. Det blir gjort lydopptak av intervjuet, som jeg etterpa skriver ned pa data. Dersom du har
behov for tolk, vil ogsa en godkjent tolk delta pa nettmgtet. En leerar ved skolen din vil hjelpe til med
a gjore avtale og a koble deg pa nettmgtet. Intervjuet vil vare cirka 30 minutt.

Det er frivillig a delta.

Det er frivillig a delta i prosjektet, og om du velger a delta kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a fortelle hvorfor. Alle personopplysningene om deg vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg om du ikke vil delta eller senare velger a trekke deg. Det vil heller ikke
pavirke ditt forhold til skulen eller laeraren pa noen mate. Jeg vil ikkje informere skolen eller lzererne
dine dersom du velger a trekke deg fgr, under eller etter intervjuet.

Personvern - hvordan vi oppbevarer og bruker opplysningene dine
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Opplysningene vi far om deg, vil bare bli brukt til formalet som er beskrevet i dette brevet.
Opplysningene blir behandlet konfidensielt og i samsvar med personvernreglene. Det betyr at bare
jegg vil ha informasjon om navnet ditt, og det vil bli lagret sikkert og slettet nar forskningen er over.
Lydopptak av intervjuet blir gjort via ein sikker app som heter Nettskjema, og som er godkjent av
Hegskulen i Volda. Den garanterer at ingen uvedkommende far tilgang til lydfilen, og jeg vil slette den
nar jeg er ferdig a skrive ned, eller transkribere, datamaterialet. | transkriberingen vil alle navn og
andre kjennetegn som kan identifisere deg, skolen eller hjemstedet ditt, bli endret og anonymisert. |
avhandlingen, som kan bli publisert pa internett, vil ogsa navnet ditt ev. navn pa laerere og
medelever, skolen og bostedkommunen vaere anonymisert, dvs forandret. Slik vil ikke leserne
gjenkjenne hvem du er eller hvilken skole du er elev ved. Det er ikke offentliggjort hvilke skolar i
Norge som bruker Fleksibel oppleaering.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Alle personopplysninger blir anonymisert eller slettet nar oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er 01.01.2022.

Dine rettigheter

Dersom du kan identifiseresdatamaterialet har du rett til:
innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene. a fa rettet personopplysninger om deg, a fa slettet personopplysninger om
deg, og a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir meg rett til & behandle personopplysninger om deg?

Jeg behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
Pa oppdrag fra Hggskulen i Volda har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
Hggskulen i Volda ved min veileder Julia Melnikova julia.melnikova@hivolda.no eller Hggskulen sitt
personvernombud Cecilie Rgeggen cecilie.roeggen@hivolda.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med: NSD — Norsk
senter for forskningsdata AS pa epost personverntjenester@nsd.no eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen Hilde
Bjgrkedal
masterstudent
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Samtykkeerklaering
Jeg har mottatt og forstatt informasjonen om prosjektet, og har fatt anledning til 3 stille spgrsmal.
Jeg samtykker til:

. a delta i et intervju med masterstudenten pa en digital plattform.

Jeg samtykker til at mine opplysninger blir behandlet frem til prosjektet er avsluttet.

Trenger du tolk? Hvilket sprak?

(Signert av

prosjektdeltaker, dato)
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VEDLEGG 3

Invitasjonsbrev pa tigrinja
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VEDLEGG 5

D NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Tosprakleg oppleering i grunnskule for vaksne - identitet, investering og aktgrskap
Referansenummer

413294

Registrert

30.11.2020 av Hilde Bjgrkedal - hildebjo@stud.hivolda.no

Behandlingsansvarlig institusjon

Hggskulen i Volda / Avdeling for humanistiske fag og laerarutdanning / Institutt for pedagogikk
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Julia Melnikova, julia.melnikova@hivolda.no, tlf: 70075486

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Hilde Kristin Bjgrkedal, hildebjo@stud.hivolda.no, tIf: 47277312

Prosjektperiode

24.08.2020 - 01.01.2022

Status

04.01.2021 - Vurdert

Vurdering (1)

04.01.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i
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meldeskjemaet den 4.1.2021 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.
Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere
ngdvendig @ melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring,
oppfordrer vi deg til  lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-utmeldeskjema-for-personopplysninger/melde-
endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet behandler szerlige kategorier av personopplysninger om rasemessig og etnisk opprinnelse
og alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 1.1.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var
vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kraveneiart. 4 nr. 11 og art. 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som
den registrerte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen er dermed den registrertes uttrykkelige samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a, jf. art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven §
10, jf. § 9 (2).

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om ogsamtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte ogberettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante ogngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
ngdvendig for doppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: dpenhet (art.
12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18),
underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold,
jf. art.
12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til & svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
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NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art.
5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

Det kan bli aktuelt 3 benytte tolk i prosjektet, som vil regnes som en databehandler. NSD legger til
grunn at behandlingen oppfyller kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt radfgre
dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!
Kontaktperson hos NSD: Hakon J. Tranvag

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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