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1.0 Innledning

Dette er en masterstudie ved Hggskolen i @stfold. I denne studien undersgker jeg tre lereres
oppfatninger og opplevelser av transspraking i andrespraksoppl@ringen. Transspraking
handler om at elevene kan dra veksler pa hele sitt spraklige repertoar i skolehverdagen, for a
fa stgrre forstaelse i undervisning og samhandling (Garcia & Wei, 2019). Innledningen skal
presentere studiens faglige formal gjennom a gi et innblikk i bakgrunn for studien og

forskningsspgrsmal. Avslutningsvis vil oppgavens oppbygning og struktur bli skissert.

1.1 Bakgrunn for studien og forskningsspgrsmal

Svert mange av oss kan mer enn ett sprak, og vi kommer i kontakt med mennesker som
snakker andre sprak enn oss selv gjennom arbeid, reising og kulturelle opplevelser. Allerede
ved skolestart skal alle elever begynne a lere engelsk, og pa ungdomsskolen lerer mange et
fremmedsprak (Haukds, 2018a). I tillegg til opplering i engelsk og annet fremmedsprak, har
antall innvandrere og barn av innvandrere gkt de siste tiarene. Dessuten har det kommet et
stort antall flyktninger og asylsgkere fra omrader med krig og konflikt, blant annet Eritrea,
Somalia, Irak, Afghanistan og Syria (Dewilde & Kulbrandstad, 2016, s. 16). Det spraklige
mangfoldet har gkt i Norge siden 1970-arene, og i Osloskolen er det registrert mer enn 220
sprak (Dewilde i Garcia & Wei, 2019, s. 7). Et viktig mal for norsk skole er & optimalisere
lerings- og utviklingspotensialet for alle elever, ogsa de som har en annen spraklig og
kulturell bakgrunn enn den tradisjonelt norske (Skrefsrud, 2015). Haukas (2018a)
understreker at norske elever er svert sprakrike fordi de blir eksponert for flere ulike sprak og
spraklige trekk i hverdagen, og hun hevder derfor at alle elever i norsk skole er flerspraklige.
Samtidig anerkjenner norsk sprakpolitikk et ansvar for & styrke det spraklige mangfoldet i
Norge, noe som ogsa innebarer den ”(fler)spraklige kompetansen som nordmenn med
innvandrerbakgrunn bringer med seg”, og ikke kun behovet for hgy kompetanse 1 engelsk,
tysk, fransk og spansk (Sollid, 2019, s. 1). Den vanlige antakelsen om at bare malspraket
(norsk) skal benyttes i sprakopplaringen betviles stadig mer etter hvert som globaliseringen
fgrer til stgrre bevegelse av mennesker og informasjon (Garcia & Wei, 2019). For & kunne
imgtekomme globaliseringen pa en god mate understreker Stortingsmelding 25 Humaniora i

Norge at det er behov for mer forskningsbasert kunnskap om norsk som andresprak, og



fremhever at det er et stort kunnskapsbehov knyttet til spraklige og kulturelle sider ved

integrering” (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Transspraking, slik dette er beskrevet i Garcia & Wei (2019), baserer seg pa en forstaelse om
at alle har et bredt spriklig repertoar som man bruker for & kommunisere effektivt i den
situasjonen man stdr ovenfor. I den forbindelse innebarer transspriking at man kan dra
veksler pa flere sprék og spréklige trekk i en og samme situasjon. Det som tidligere i
sprakvitenskapen har vert ansett som atskilte systemer, forstds gjennom et
transsprakingsperspektiv som et felles system som man bruker for & kommunisere bade
skriftlig og muntlig. Transspréking er bade en handling og en didaktisk metode (Haukaés,
2018a). Transspraking som handling omhandler at eleven benytter ulike deler av det spraklige
repertoaret for & gjore seg forstétt, for & kommunisere med andre og for & oppna spraklig
effekt. Transspraking som didaktisk metode innebarer at eleven fir bruke hele den samlede
sprakkompetansen for & laere. Dette vil bli ytterligere redegjort for under transspraking som

pedagogikk 1 kapittel 2.2.

I et transsprakingsperspektiv er alle de spraklige ressursene som elevene bringer med seg til
klasserommet interessante. Dewilde (2015) viser 1 sin studie: ”Ja wallah. No problem janem
Nargis Noori” til elever som drar veksler pa et omfattende spraklig repertoar som blir brukt
for 8 kommunisere mest mulig effektivt i spraklige situasjoner. Dewilde fglger elevene bade i
klasserommet, men ogsa utenfor skolesettinger, slik som pa sosiale medier. I eksemplene
viser Dewilde (2015) til ungdommenes bruk av bade norsk, arabisk, dari, litausk og spansk.
Hun pépeker at selv om l@reren ikke ngdvendigyvis forstar sprakene, er det likevel viktig at
sprakblandingen anerkjennes slik at elevene far brukt hele sitt spraklige repertoar i
undervisningen. Transspraking forstas ikke bare som kognitive aktiviteter hos den enkelte
elev, men gér ut pa 4 skape mening gjennom bade sosiale og kognitive aktiviteter, slik som 1
omtalen av transspraking som handling (Garcia & Wei, 2019; Haukas, 2018a). Med bakgrunn

i dette vil transpraking ta hensyn til sosiale konstruksjoner som taleren opererer innenfor.

Formélet med min mastergradsavhandling er a bidra med kunnskap om hvordan man kan
bedrive en mest mulig effektiv, inkluderende og lererik andrespraksopplaring, som bade
bidrar til at elevene lerer norsk slik at de kan uttrykke seg 1 demokratiske prosesser og
forberede seg pa arbeidsliv, samtidig som de opplever spraklig selvtillit, kulturforstaelse og et

inkluderende felleskap der flerspraklighet blir verdsatt som en ressurs. I den forbindelse er det



vesentlig at andrespraksoppl@ringen bidrar til a ivareta elevens likeverdighet, at de opplever
respekt for mangfold og at ulikheter anerkjennes og verdsettes (Utdanningsdirektoratet,
2020a). Samtidig understreker Stortingsmelding 23 Sprdk bygger broer at skolen er en
ngkkelinstitusjon for a realisere politikken om norsk som samfunnsbarende sprak og for a
ivareta spraklig mangfold: ”En helhetlig sprakpolitikk omfatter den totale spraksituasjonen i
landet, med vekt pa norskspraklig og flerspraklig mangfold...[...]Alle sprék [...] har sitt
individuelle s@rpreg og verdi, og alle er like tjenlige uttrykksmidler for dem som bruker dem”

(Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 7-8).

Gjennom min profesjon som larer i andrespraksopplering har jeg over lengre tid hatt et gnske
om a bidra til at elevene opplever at deres spraklige ressurser blir verdsatt, samtidig som at
undervisningen legger opp til at de kan benytte seg av de spraklige ressursene de har i
andrespraksoppl@ringen. I den sammenheng har jeg tidligere skrevet en bacheloroppgave om
serskilt norskopplaring 1 grunnskolen og ei semesteroppgave som undersgkte elevstyrte
transsprakingsstrategier gjennom samtaler og innleveringer fra to elever med kort botid i
videregaende opplaring. Jeg ble spesielt inspirert av at elevene kunne benytte
transsprakingsstrategier for a leere bade spraklig og faglig. Strategiene legger opp til a la
elevene bruke alle sine spraklige ressurser i innl@ringen av andrespraket (Garcia & Wei,
2019). Dette ga mersmak og derfor valgte jeg a skrive om transspraking i skolen sett ifra tre
erfarne lereres perspektiv. Jeg gnsket a undersgke transspraking sett i fra lererens perspektiv
fordi jeg ville fa et innblikk i hvordan jeg kan bedrive en god andrespraksopplaring som kan

sees i lys av teorien om transspraking.

Denne studien vil primert underseke hvilke transsprakingsstrategier som laereren legger opp
til 1 undervisning, og hvilke opplevelser og erfaringer lereren har med de ulike strategiene 1
en transspraklig undervisning. I den sammenheng er det interessant & undersoke om lererne
opplever at elevene er selvregulerte i arbeidet med transsprakingsstrategier, noe som kan sees
i forbindelse med Garcia & Kanos (2014) forskning om avhengig og uavhengig transspraking,
samt selvregulering som prinsipp for lering, utvikling og danning i LK20
(Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 11). Dette vil bli redegjort for ytterligere under overordnet
teori i kapittel to. I studien vil det forekomme et skille mellom elevstyrt transsprdking, som
gar ut pa metoder og strategier som elevene bade bruker bevisst og ubevisst for a skrive og

snakke pa andrespraket, og lererstyrt transsprdking, som lereren bruker i planlegging og



gjennomfgring av undervisning. I sistnevnte legger lereren opp til ulike
transsprakingsstrategier som eleven kan benytte i innl@ringen, eller ber elevene aktivt om a
bruke transsprakingsstrategier de kan. I forbindelse med denne studien har jeg utformet

fglgende forskningsspgrsmal:

Hvordan opplever leerere transspraking i andresprdksoppleeringen?

1.2 Studiens oppbygning

Kapittel to omhandler teori og tidligere forskning. I dette kapittelet vil studiens teoretiske
grunnlag redegjgres for, samtidig som det vil bli rettet et kritisk sideblikk mot teorien om
transspraking. I ssmmenheng med studien min vil jeg understreke at det ikke er mye
forskning pa transspraking i nordisk didaktisk sammenheng. I den forbindelse vil jeg
henholdsvis basere teorien pa internasjonal forskning med hovedvekt pa Garcia & kolleger.
Samtidig vil jeg hente frem relevante funn fra en svensk studie (Torpsten, 2018), en svensk
bachelorstudie (Palmborg, 2018) og en norsk masterstudie (Roland, 2020) som i stor grad kan
sees 1 lys av min oppgave. Videre vil kapittel tre omhandle de metodologiske overveielser
som er gjort 1 studien. I kapittel fire vil studiens funn bli presentert og analysert med
utgangspunkt i forskningsspgrsmalet, og i lys av tidligere forskning og studiens teoretiske
stasted. Avslutningsvis, i kapittel fem, vil jeg trekke frem de mest sentrale funnene i studien. I

dette kapittel vil forslag til videre forskning ogsa bli presentert.



2.0 Overordnet teori

For a fa innsikt i1 transspraking og pd hvilken mate denne teorien kan pavirke elevers, primart
minoritetsspraklige, bruk av sprak og spraklige praksiser i undervisningssituasjoner, vil jeg
redegjore for tre syn pa flerspraklighet med utgangspunkt i sprakvitenskapelig og
sprakdidaktisk forskning. Etter denne redegjorelsen vil kapittelet omhandle transspréking i
skolen gjennom larerstyrt og elevstyrt transspraking. Teorien om transspriking i skolen er i
stor grad tilrettelagt opp mot det leererne beskriver at de gjor og opplever at elevene gjor.

Avslutningsvis blir det presentert et kritisk sideblikk pé teorien om transspraking.

2.1 Tre syn pé flerspriklighet

Internasjonal forskning bruker gjerne begrepet tospraklighet (bilingualism) hvor nordisk
forskning erstatter begrepet med flerspraklighet. 1 trdd med Dewildes (i Garcia & Wei, 2019,
s. 17) beskrivelse av hvordan termen blir brukt av de fleste norske forskere, vil jeg ogsé
benytte termen flerspriklighet der Garcia & Wei bruker termen tospraklighet. Innledningsvis
beskrev jeg Haukas (2018a) sitt syn pa at alle elever 1 norsk skole er flerspraklige. I den
forbindelse vil jeg understreke at jeg anerkjenner dette, men begrenser flerspriklighet i denne
oppgaven til & gjelde de minoritetsspraklige elevene 1 norsk skole, ettersom det er
opplaringen til disse elevene som jeg ber lererne reflektere rundt i denne masterstudien.
Termen andresprdk avgrenses til a gjelde sprak som en person ikke har som fgrstesprak, men
som vedkommende lerer i et miljg der det er i allmenn bruk som dagligsprak, her forstatt som
norsk (Garcia & Wei, 2019; Monsen & Randen, 2017). Morsmdl brukes om spraket som
snakkes 1 barnets hjem (Monsen & Randen, 2017). Videre vil jeg redegjgre for tre ulike
tilneerminger til analyser av flerspraklighet, nemlig en parallell, dialogisk og dynamisk

forstaelse av begrepet.

Tidligere sprakforskning har hatt ulike tilnaerminger til flerspraklighet, og det har veert ulike
forstaelser for hvordan termen sprak kan bli forstatt (Garcia & Wei, 2019). Torpsten (2018)
beskriver at: ”For a long time language education and immersion programs have been kept
apart, and languages have been learned one at a time”. Gjennom en parallell tilneerming til
flerspréklighet regner man “hvert sprak som adskilte systemer som ikke har noe med
hverandre a gjore” (Monsen & Randen, 2017, s. 38). En slik forstielse bygger pd at sprak er
autonome, og at de ikke brukes aktivt for a lere seg et annet sprik. I en parallell tilnerming

forstas det ikke som at kompetanse i flere ikke-vestlige sprék har en akademisk eller



samfunnsmessig verdi (Garcia & Wei, 2019). Ut ifra en slik forstéelse vil ikke elever kunne
dra nytte av morsmaélet sitt i oppleringen av andrespriket. Denne tilneermingen er lite
fremtredende offisielt i norsk skole i dag, noe som bdde kommer frem gjennom lareplanene 1
norsk og Opplaringsloven §2-8 og §3-12 som legger opp til morsmalsopplaring og tospraklig
fagopplering som stette i andrespréksoppleringen (Forskrift til Oppleringsloven, §2-8 og §3-
12, 2012). Videre presenterte Cummins (1984) et nytt perspektiv, omtalt som en dialogisk
tilnerming til flerspraklighet. Teorien gér ut pd at sprakene ikke kan sees uavhengig av
hverandre, og han anerkjenner derfor at man kan kodeveksle mellom de ulike spraklige
systemene. Kodeveksling er vekslingen mellom ulike sprak i en bestemt kommunikativ
situasjon, hvor man veksler mellom ord, uttrykk og grammatiske systemer pa flere sprak
(Wei, 2018a, MacSwan, 2017). Denne tilnermingen viser til en felles underliggende
sprakevne som gir eleven bedre forutsetninger for a lere seg andrespraket gjennom 4 overfore
spréklig praksis fra det ene spréket til det andre, kjent som Common Underlying Proficiency,
heretter omtalt som CUP. Disse to tilneermingene forstas ut ifra en monoglossisk forstaelse,
noe som innebarer & anse ulike sprak som systemer som er skilt fra hverandre (Garcia & Wei,
2019). Béde en parallell og dialogisk tilnerming til flerspraklighet har en forstielse av at
ulike sprék representerer ulike systemer, og skiller seg ut fra den transspraklige forstaelsen

som denne mastergradsavhandlingen vil ta for seg.

Transspréking skiller seg ut fra de tidligere forstelsene av sprak, ettersom teorien bygger pé
at alle har ett sprikrepertoar, hvor taleren strategisk velger fra sprékrepertoaret for a
kommunisere effektivt og automatisk i den situasjonen man star ovenfor. En effektiv og
automatisk samhandling inneberer at alle spraklige ressurser er tilgjengelige 1
kommunikasjonen, og man benytter den spraklige ressursen som man anser som mest
hensiktsmessig i den situasjonen man star ovenfor. Dette innebarer at transspréking handler
om at elevene kan dra veksler pa hele sitt spraklige repertoar, og i en slik forstaelse kan
elevene bruke flere sprék for & fa storre forstéelse i undervisning og samhandling (Garcia &
Wei, 2019). Et slikt perspektiv baserer seg pa en heteroglossisk ideologi om at sprak forstas
som dynamiske (Bakhtin i Garcia & Wei, 2019). Garcia (2009) fremhever at i en transspréaklig
tilnerming (forst omtalt som dynamisk forstdelse i Garcia, 2009) vil man ikke forsta sprak
som atskilte systemer, men heller spriking mellom systemer. Denne tiln@rmingen star i
motsetning til tidligere sprikvitenskapelige syn om at sprak er atskilte systemer (jf. parallell

og dialogisk tilnaerming til flerspraklighet).



A L. Becker (1988, s. 21) introduserte begrepet sprdking (languaging) gjennom a utvikle det
han kaller en partikular lingvistikk. Med partikulaer lingvistikk mener han at spraket ikke bare
er et system av regler eller strukturer, men noe vi bruker i en uendelig prosess ettersom vi
lagrer dem, former vare erfaringer, henter dem frem igjen og kommuniserer dem pa nytt i en
annen sammenheng. Spraking bade former og formes av konteksten. Dermed kan man
understreke at sprak er mobile ressurser eller praksiser innenfor sosiale, kulturelle, politiske
og historiske kontekster. Alle sprikere vurderer sprakrepertoaret ut ifra de ulike situasjonene
de er en del av, og avgjer hvilket sprék eller deler av sprék eller spraklige varianter de
opplever som hensiktsmessige & benytte seg av. I stedet for begrepet spraking vil denne
avhandlingen benytte begrepet transspraking, fordi spraking alene ikke kan fungere som et
egnet nok begrep ettersom det ikke dekker de mangfoldige flerspraklige praksisene (Garcia &
Wei, 2019). Kramsch (2009, s. 99) beskriver at flerspraklige kan benytte seg av "flere
betydningsskapende modaliteter enn ett enkelt symbolsystem”. Dette inneberer at
transspraking gar utover de syntaktiske og grammatiske strukturene (ett symbolsystem) til &
gjelde et transsemiotisk system som innebarer alle meningsskapende tegn (Garcia & Wel,

2019, s. 58).

Semiotikk omhandler l&ren om tegnsystemer, og har rgtter tilbake til grunnleggelsen av
moderne sprakvitenskap som plasseres innenfor studiet om tegnsystemer i samfunnet
gjennom Ferdinand de Saussure (Culler, 1976; Skovholt & Veum, 2014). Halliday (1978)
presenterte teorien om sosialsemiotikk som gar ut pa at tegnsystemene fgrst tillegges mening i
en sosial kontekst. I fglge Halliday foregar all meningsskaping i en sosial kontekst, og derfor
ma all meningsskaping studeres i forbindelse med den sosiale konteksten. I stedet for begrepet
tegn bruker forskerne innenfor sosialsemiotikken begrepene semiotiske ressurser, noe som er
i trad med forstaelsen til Garcia & Wei (2019) om at det transsemiotiske systemet bestar av
alle meningsskapende tegn. Dette innebarer at taleren velger meningsskapende trekk og
kombinerer dem fritt for & oppna stgrst mulighet for & skape mening. Derfor innebzrer et
transsemiotisk system béde et spraklig repertoar, men ogsad andre meningsskapende
semiotiske ressurser som skiller seg fra de tradisjonelle tegnene (bokstaver) (Garcia & Wei,
2019). Eksempelvis erstatter ofte emojier den grammatiske statusen til ordet (bokstavene).
Ofte gir emojien uttrykk for felelser som erstatter ordene, og &pner derfor opp for
mangfoldige og komplekse kommunikasjonsressurser (Garcia & Wei, 2019; Dewilde, 2017).
Dermed inneberer andre meningsskapende ressurser alt fra bokstaver til farger, emojis,

gester, lyder og til multimodale tekster som tegninger, reklamer og filmer.



Et viktig poeng som kommer til uttrykk i sosialsemiotikken, og i beskrivelsene til Garcia &
Wei (2019) om et transsemiotisk system, er at all mening blir skapt gjennom sosial
samhandling. Derfor er det viktig at taleren far velge fritt fra hele sitt transsemiotiske system i
samhandling i en spesifikk kontekst. Slik sett er alle transsprakere fordi vi alle bruker de
semiotiske og spraklige ressursene vi har tilgang til pa strategiske mater for a kommunisere.
Kress og van Leeuwen (2001) redegjor for multimodal sosialsemiotikk, hvor man bade
fokuserer pa tegn i alle former, pa de som produserer tegnene og pa den sosiale
sammenhengen der disse tegnene blir produsert. Tegnsskaperne kan produsere mening ved a
benytte seg av forskjellige modaliteter som ikke forekommer isolert sett, men alltid gruppert
sammen med andre. Med dette utgangspunktet forstas ikke transspraking bare som kognitive
aktiviteter hos den enkelte elev, men gar ut pd & skape mening gjennom sosiale og kognitive
aktiviteter (jf. kapittel 1.1). Garcia & Wei (2019, s. 35) hevder at transspraking utvider
individenes repertoar av semiotiske praksiser, og forandrer dem til dynamiske mobile
ressurser som kan tilpasse seg globale og lokale sosiolingvistiske situasjoner. Ut ifra en
heteroglossisk forstaelse fokuserer man ikke pa hvordan spraket er lagret i hjernen, og
hvordan man kan overfgre noe kunnskap fra det ene spraket over til det andre spraket, men
hvordan komplekse spraklige praksiser som transsprakeren engasjerer seg i, slik som sosiale

aktiviteter, pavirker hvordan man samhandler.

Figuren nedenfor illustrer de tre nevnte tilneermingene til flerspraklighet. L1 representerer
sprak en og L2 representerer sprak to. I den parallelle tilnermingen er disse illustrert fra
hverandre ved at de forstas som autonome sprak som ikke kan dra veksler pa hverandre i
samme kommunikasjonssituasjon. Dette vil si at den flerspraklige ikke tar utgangspunkt i L1 i
oppleringen og innl@ringen av L2. Den dialogiske tilneermingen baserer seg pd Cummins
(1984) tidligere omtalte CUP, som baserer seg pa en felles underliggende sprakevne som viser
at man kan dra nytte av L1 1 oppl®ringen og innleringen av L2. Sistnevnte i figuren viser til
den transspraklige tilneermingen fremstilt ved Garcia (2009, s. 45) gjennom dynamisk
(transspraklig) forstaelse av flerspraklighet, som viser til at det finnes ett felles spraksystem
med trekk som er gjennomgaende integrert. I den forbindelse er ikke L1 og L2 skissert i den
siste modellen, ettersom den transspraklige tiln@rmingen legger bort CUP og integrerer
sprakpraksiser i sprakinnlaereren som person (Garcia & Wei, 2019, s. 94; Wei, 2011, s. 1224).
Dette innebzrer at sprakinnlareren legger til sprakpraksiser i et allerede eksisterende

repertoar som er tilgjengelig for transsprakeren. I fglge Garcia & Wei (2019) kan ikke



flerspraklige elever fa kunnskap pa en annen mate enn gjennom allerede eksisterende

sprakpraksiser som de kjenner til fra fgr.

L1oglL2
(F1, F1, F1, F1 +

L1-F1,F1,F1,F1 L2- F2, F2, F2, F2 FnFnFnFnFnFnFn

F2, F2, F2, F2)

—_—

PARALLELL PARALLELL — DIALOGISK DYNAMISK/TRANSSPRAKLIG

Figur 1.1 Min figur etter Garcia & Wei (2019, s. 32).
L= spraksystem
F= Spréklig trekk

Det eksisterer mange ulike tilnerminger til flerspraklighet, og noe som blant annet skyldes
ulike oppfatninger om hva et sprak er, men i denne mastergradsavhandlingen vil

transspraking fungere som bakenforliggende teori slik den blir beskrevet i dette kapittelet.

2.2 Transspraking i skolen

Transspréking har lenge vaert brukt i kommunikasjon, blant annet gjennom naturlig
transspraking, som omhandler at sprikere ubevisst benytter seg av flere mangfoldige
spréklige ressurser i samhandling med andre (Bhatia & Ritchie, 2004; Garcia & Wei, 2019 s.
105). Wei (2018b) trekker frem at termen transsprdking opprinnelig var ment som en
oversetter av Williams (1994) term trawsieithu, som ble brukt for & beskrive den pedagogiske
praksisen som Williams observerte pd Wales, hvor elevene kunne veksle mellom engelsk og
walisisk i oppleringen. Elevene kunne for eksempel bli bedt om a lese pé engelsk og skrive
pa walisisk, noe som minner om de transsprakingsstrategiene som vil bli presentert i denne
oppgaven. Williams (1994 1 Wei, 2018b) viste at en slik méte a legge opp undervisningen pa,
bidro til at elevene fikk brukt alle sine spraklige ressurser pa en hensiktsmessig mate i
undervisningen. Innledningsvis ble dette omtalt som transspraking som handling, hvor denne

formen for transspraking er initiert av elevene selv (jf. kapittel 1.1). De seneste arene har
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transspraking fatt en okt oppmerksomhet innen forskning og utdanning (Garcia & Wei, 2019;
Haukas, 2018a). Transspraklig pedagogikk og transspriking som didaktisk metode handler
om a anerkjenne elevenes allerede eksisterende sprakpraksiser, og bygge videre pa disse
sprakpraksisene for 4 utvikle ny innsikt og forstaelse (Garcia & Wei, 2019; Haukas, 2018a).
Michaels (2005 s. 137) fremmer at transspréaklig pedagogikk innebarer utnyttelse, det vil si
med hensikt og samtidig & flette sammen elevenes spraklige repertoar og se dem som en
styrke. P4 den méten kan elevene benytte alle sine spraklige og semiotiske ressurser for &
leere. Williams (2012) presenterer dette som offisiell transspraking, og definerer dette
gjennom de transspriklige praksisene som legger til rette for transspréklige aktiviteter i
klasserommet. Denne formen for transspraking innebarer at lareren utarbeider og organiserer
undervisningen gjennom at elevene féir utnyttet deres spraklige repertoar (Garcia & Wei,
2019). Dette apner opp for at det ikke bare er majoritetsspraket som skal benyttes i

undervisningen, noe Cummins (2007) fremhever som en tendens blant mange skoler.

I andrespraksoppl@ringen er bade faginnhold og spraklering integrert, noe som vil si at det er
et mal om at elevene skal benytte sine komplekse sprakpraksiser og ressurser for
meningsskaping bade ved det faglige innholdet og i utviklingen av det spraklige (Garcia &

Wei, 2019). Garcia & Kano (2014) presiserer at transspraking i oppleringssammenheng er:

En prosess som elever og lerere bruker for a delta i en kompleks diskursiv praksis som
omfatter alle sprakpraksisene til elevene, for & utvikle nye sprakpassiser og opprettholde
gamle, for a bringe videre kunnskaper og for & gi stemme til nye sosiopolitiske realiteter ved &

stille spgrsmaél ved manglende spréklig likeverd (norsk oversettelse, s. 261).

Canagarajah (2011) mener at det er viktig at leereren gjor elevene bevisste pa deres
transspriklige praksiser. Dette kan gjennomfoeres ved at lereren stiller spersmal som bidrar til
at elevene ma evaluere egne sprakpraksiser, noe som igjen medforer at de far en metakognitiv
bevissthet over hvilke strategier de bruker, nir de bruker dem og om de fungerer. Dette kan
bidra til & gjere elevene mer selvregulerte i undervisningen, slik at de bruker de
transsprikingsstrategiene som er hensiktsmessige i konteksten de star ovenfor. Videre
understreker han (2013, s. 8) at leerere ofte er usikre pa hvordan de kan innfere en
transspraklig tilnerming i klasserommet. I den forbindelse poengterer han at leereren kan
benytte seg av de strategiene som allerede er tilgjengelige i klasserommet gjennom elevenes

allerede innlerte strategier, og lereren trenger ikke alltid & vaere den som introduserer nye
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transsprakingsstrategier for elevene. Gjennom refleksjon og diskusjon om spraklaering og
strategier som elevene benytter i undervisningen, vil elevene kunne fé okt spraklering og
bedre leringsstrategier (Haukas, 2014). Dette innebarer at laereren ma legge opp til at elevene
bruker tid pa a reflektere over egne transsprakingsstrategier. Dette understrekes ytterligere
ved Hattie & Timperlay (2007) som fremhever at elever med lav faglig kompetanse har et
storre behov for lererveiledning for & bli selvregulerte, enn elever med hey faglig

kompetanse.

Garcia & Wei (2019) vektlegger hvordan larere kan legge til rette for transspréklige
aktiviteter 1 klasserommet, og omtaler dette som leererstyrt transspraking. Dette innebzrer
aktiviteter som leereren har planlagt og strukturert som utgangspunkt for undervisningen.
Larerstyrt transspraking kan sees 1 lys av Williams’ (2012) beskrivelse av offisiell
transspraking. Garcia & Wei (2019) trekker frem at laereren burde opprette homogene par som
kan stette hverandre i opplaringen, la elevene skrive ned alle tankene sine pa morsmaélet for
de skriver péd andrespréket, lese skjonnlitteratur pd morsmaélet for deretter & skrive om det pa
andrespraket og sammenlikne ord og uttrykk med morsmalet for & bygge opp evnen til &
bruke transspréking og eke den metalingvistiske bevisstheten. Elevene kan ogsa bruke
oversettelsesstrategier giennom ordbeker, diskutere, argumentere og samarbeide om
prosjekter (Manyack, 2004; Garcia & Wei, 2019). Dette bidrar bade til & styrke det
dominerende spraket (andrespraket), samtidig som at det styrker det ikke-dominerende
spraket (morsmalet). Baker (2011, s. 289) beskriver at: ”Det a lese og diskutere et fag pé ett
sprék og sa skrive om det pa et annet sprak, innebarer at stoffet ma handteres og fordeyes”.
En viktig side av transspraking i1 klasserommet er at elevene ikke begrenses til & lere gjennom
enspriklige praksiser. Laringen til elevene blir optimalisert hvis de fér lov til & benytte alle
sine eksisterende sprakpraksiser, og laering er en prosess og ikke et produkt (Hornberger,
2005; Garcia & Wei, 2019). Videre presiserer Garcia & Wei (2019) at det er viktig at leereren
legger opp til stor frihet med mater & arbeide med oppgaver pa, og at man skaper rom for &

dele erfaringer, kunnskaper, oppgaveformuleringer, perspektiver og forstaelser av temaer.

Torpsten (2018) undersgkte hvordan flerspriklige elever i Sverige oppfatter og bruker
transsprakingsstrategier. I studien beskriver hun en leerer som har introdusert transspraking i
klasserommet etter Garcia (2009). Torpsten innhenter data fra klasseromsaktivitetene,
tekstene og bildene som er produsert av 11 ar gamle elever og deres lerer. Elevgruppen bestar

bade av de som er fodt og oppvokst i Sverige, og elever som har kort botid. Torpsten (2018)
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papeker at: ”The most favorable situation is if the teachers organize lessons and use teaching
strategies that lead to learning settings where pupils feel accepted by their teachers and are
included in the class’s teaching community”. I studien viser hun at offisiell, leererstyrt
transpraking har god effekt i undervisning gjennom & oppfordre elevene til 4 bruke morsmaélet
1 klasserommet. Elevene i studien opplevde & fi et positivt forhold til eget morsmal, og

dermed et okt lringsutbytte.

Et viktig poeng for Wei (2011) er at transsprakingen skal bygge pé et transsprdakingsrom, som
minner om a thirdspace presentert av Soja (1996). Transsprakingsrommet kjennetegnes av at
flerspréklige samler alle sine spriklige og kulturelle praksiser i en klasseromssituasjon.
Gjennom at de samhandler med hverandre, dpner transsprakingsrommet opp for 4 frigjere
elevene fra tidligere spraknormer med spréklige tegn (bokstaver) til et system som innebzrer
alle meningsskapende tegn hvor det ikke er noen (spriklige) regler for hvordan
samhandlingen skal forega. Dette innebarer at elevene kan samhandle ut ifra sitt
transsemiotiske system (jf. kapittel 2.1). En annen side av transsprakingsrommet er at det
videre dpner opp for et mer dpent, demokratisk og sosialt relevant perspektiv som igjen kan gi
innsikt i hvordan mennesker tenker, og hvorfor de tenker slik de gjor. Med dette
utgangspunktet kan man se transsprakingsrommet i lys av Torpsten (2018) som beskriver at
elevene skal fole seg inkludert i undervisningen. Roland (2020) beskriver i sin masterstudie at
laereren strategisk burde tilrettelegge undervisningen slik at elevene far muligheten til & bruke
sprakpraksiser som er naturlige for dem, blant annet ved & trekke veksler pé to eller flere
sprék, noe som det potensielt kan dpnes opp for gjennom et transsprakingsrom. I den
forbindelse viser Roland (2020) at transspraking kan fungere som en undervisningsmetode,
som béde er initiert av leereren, men ogsa av elevene selv. Hun viser til dette gjennom
eksempler pa to elever som bruker norsk og somali pa eget initiativ i undervisningen. Hun
presiserer at dette er naturlig for elevene & gjore, noe som kan vaere med pé a understreke et
transsemiotisk system som Garcia & Wei (2019) viser til ved teorien om transspriking, hvor
elevene benytter hele sitt spraklige og semiotiske repertoar i en bestemt kontekst. I min studie
vil det vaere interessant 4 underseke om lareren legger opp til et slikt transsprdkingsrom som

Wei (2011) skisserer, og om dette er med pa & pavirke elevenes transspréking i klasserommet.

Elevstyrt transspraking omhandler transsprékingsstrategier som eleven benytter seg av for &
kommunisere effektivt og delta i opplaeringen. En viktig del av den elevstyrte transsprikingen

er trygghet, og burde sees i lys av transsprakingsrommet som laereren legger til rette for. Det
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er viktig at elevene opplever trygghet for & kunne tilegne seg nye sprakpraksiser, og for &
utvikle sine sosiale og akademiske identiteter. I sin studie presenterer Garcia & Kano (2014)
avhengig og uavhengig transspraking. Elever som er avhengige transsprdkere er i startfasen 1
prosessen med 4 tilegne seg et nytt sprak, og bruker transspraking for & stette og utvide
sprékinnlaeringen. Dersom eleven bruker transspréking for d stotte vil man eksempelvis
oversette fra andrespréket til morsmaélet og motsatt. Utvidelse omhandler & utvide forstaelsen
ved eksempelvis & finne synonymer pé flere sprak, eller samtale om forstielse og
konkretisering. Garcia & Kano (2014, s. 264) illustrer dette ved 4 vise til tre elever som
bruker transspréking avhengig. Disse elevene leser tilsvarende tekster pé japansk for & forsti
de engelske tekstene de leser, og bruker dermed japansk som stette i opplaeringen. Videre
opplever elevene at for de skriver pa engelsk, er det nedvendig & organisere tankene pa
japansk forst: ”Before I start writing, I roughly organize my thoughts, and decide on what I’'m
gonna write, and while thinking in Japanese, I write in English” (Garcia & Kano, 2014, s.

268).

De uavhengige transsprdkerne er de elevene som er mer erfarne sprakbrukere. Disse elevene
bruker transspraking for & tilpasse allerede eksisterende praksiser og benytter sin kompetanse
innenfor et transsemiotisk system optimalt ved & bruke alle spréklige ressurser for 4 innhente
mest mulig palitelig informasjon. Dette illustrerer Garcia & Kano (2014) med eleven Yuji,
som er en aktiv transspraker som bruker alle muligheter for & utvikle seg innenfor de ulike
sprakene han kan. Han transspréker for & gjore oppgaven mer tydelig, {4 storre autonomi og
evner derfor & regulere sprikingen selv. Han benytter seg bade av japansk og engelsk for a fa
mest mulig palitelig informasjon nar han jobber med oppgaver. Dette illustreres gjennom

forarbeidet han gjorde for han skulle skrive et essay:

This year, when I was doing research on the pros and cons about cell phones, I used materials
both in Japanese and English.. . . I searched for the articles in Japanese on whether cell phones
were beneficial, and I took some of them. Then I did the same thing in English. I eneded up
using the material in both languages.... I searched in both languages in order to get the best

ones available (Yuji i Garcia & Kano, 2014, s.271).
Garcia & Kano (2014) opplevde at elevene hadde stor grad av selvstyre og kontroll for a

kunne transspréke pd en passende mate for oppgaven de skulle lgse 1 undervisningen. Dette

kan sees i lys av selvregulering som er nevnt tidligere ved Haukés’ (2014) og Canagarajahs
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(2011) beskrivelse av at elevene md reflektere over egen lering. Det er viktig at elevene blir
bevisste ovenfor hvordan de kan bruke allerede eksisterende kunnskaper til & forbedre
sprékinnleringen. Samtidig er det vesentlig at leereren spiller en rolle 1 & stotte elevene i1 deres
sprékinnlering ved & legge til rette for refleksjon og modellering for hva elevene kan, og
hvordan spraklige praksiser kan bli leert (Haukas, 2018b). Velasco & Garcia (2014) hevder at
alle flerspraklige elever, til og med de som er i en startfase, vil kunne bruke alle sine spraklige
og erfaringsmessige ressurser for a oppné forstaelse og utvikle metakognitive ferdigheter og

kritisk tenkning.

It is reasonable to believe that bilingual individuals, even emergent bilinguals, will use all their
linguistic and experiential resources to achieve understanding and develop metacognitive

skills and critical thinking (Velasco & Garcia, 2014, s. 21).

Dette innebzrer at de elevene som bruker transspraking som stgtte og utvidelse (jf. avhengig
transspraking) ogsa er selvregulerte nar de er bevisste omkring & bruke morsmalet eller andre
spraklige ressurser i oppleringen av andrespraket. Ved a bruke morsmalet vil de oppleve
motivasjon for skrivingen. Dette viser Velasco & Garcia gjennom forskeren, Sasakis (2001, s.
1111 Velasco & Garcia, 2014, s. 11) refleksjoner omkring egen erfaring med transspraking og
skriftlig tekstskaping.

I have written several papers in English, some of which have been published in professional
journals... Although in the end those papers are written in English, all the other matters related
to the writing process are conducted in my first language ..., Japanese... Through the entire
research process I think in Japanese, take notes in Japanese, and write the first rough drafts in
Japanese because I can’t think thoroughly about any complicated matters in English. It is not
until the last stage of the research process, when I put everything together into the form of a
paper, that I start to use English. This may not be the most efficient way of writing an English
paper..., but this is the only way I can write in English (Sasaki, 2001, s. 111 i Velasco &
Garcia, 2014,s. 11).

Eksempelet viser tydelig at flerspraklige er avhengig av et velutviklet morsmal for a kunne
uttrykke seg pa en effektiv og passende mate pa andrespraket. Elevene er selvregulerte nar det
gjelder & bruke morsmalet i oppl@ringen av andrespréket, og de opplever motivasjon og
fglelse av egen yteevne. Samtidig er det vesentlig a trekke frem at elevene ma delta aktivt i

egne leringsprosesser for a utvikle en god selvreguleringskompetanse (Zimmermann, 1989).
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Videre er det viktig a understreke at den ene formen for transspréaking ikke er bedre enn den
andre. Det er kun lagd et skille mellom avhengige og uavhengige transsprikere for & skille
mellom de som er i startfasen med a tilegne seg et nytt sprak, og de som har mer erfaring med
spraket. Alle transsprakere vil likevel bruke transspraking for forsterkning, stette og utvidelse
(Garcia & Wei, 2019). I denne studien vil jeg undersoke om laererne legger til rette for at
elevene kan bruke hele sitt transsemiotiske system i undervisningen, eller om de begrenses til
a benytte et spraklig repertoar med enspraklige praksiser. Samtidig er det interessant a
underseke om laererne opplever elevene som selvregulerte nér det gjelder egne

transsprikingsstrategier.

2.3 Et kritisk blikk pa transspriking som teori

Termen transspréking anses 4 ha fanget interesse i1 forskningen ved blant annet & ha blitt
forstatt som en pedagogikk og hverdagsinteraksjon, og fordi den virker som en utfordrer til de
tidligere etablerte teoriene om kodeveksling og overskriding' (Wei, 2018b; Garcia & Wei,
2019; Haukaés, 2018a). Wei (2018b) presiserer at begrepet utfordrer den etablerte forstaelsen
av sprak, men understreker i den forbindelse at sprak er historiske, politiske og ideologiske
definerte enheter. Dette illustreres blant annet ved at det fra et transspraklig perspektiv anses
som uinteressant & spesifisere hvilket sprak som blir brukt, nettopp fordi en transspréker
bruker hele sitt transsemiotiske system for & kommunisere. Dette viser til transsprikingens

mangfoldige sider.

MacSwan (2017) viser til en modell han omtaler som en integrert flerspraklig modell som
antyder at flerspréklige har et enkelt system med mange delte grammatiske ressurser, men
samtidig ogsé en viss sprakspesifikk forskjell. Han viser at det ma vere ulike sprdk som
delvis er lagret som ulike enheter i hjernen, ellers ville man ikke sett et slikt konkret menster
ved innl@ringen av et annet sprak: ’[...] the bilingual grammar makes use of structured and
internally organized differentiation of some kind” (MacSwan, 2017, s. 181). I den forbindelse
lgfter han et kritisk blikk pa teorien om transspraking: “the unitary model is inconsistent with
what we know empirically from the data of language alternation and theoretically from the
codeswitching literature” (MacSwan, 2017, s. 187). Videre illustrerer han dette ved et barn

som vokser opp med a laere seg farsi, et objekt, verb sprak, og engelsk, et verb, objekt spréak.

" Overskriding innebarer at sprakeren tar i bruk enkelte spréklige trekk fra et annet sprak som man egentlig ikke
er en del av (Quist & Jargensen, 2008, s. 373; Garcia & Wei, 2019, s. 52).
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Barnet larer at objekt kommer for verb pa farsi, og at det pa engelsk vil vere objekt etter
verb. Her viser MacSwan til Mahootians (1993) forskning om kodeveksling nir han
understreker at en farsi-engelsk spréker vil bruke ordstilling fra farsi (objekt, verb) med verb
fra farsi, selv om objektet er engelsk. Det samme gjelder for engelske ord med engelske verb,
selv om objektet er farsi (Tell them you’ll buy xune-ye jaedid when you sell your own house,
Tell them you’ll buy a new house when you sell your own house) (Mahootian, 1993 i
MacSwan, 2017, s. 180). Dette viser at den farsi-engelske grammatikken har et visst nivd av
intern differensiering, noe som betyr at flerspréklig grammatikk brukes strukturert. MacSwan
understreker dette ved: ”’[...] implying that bilingualism is psychologically real—that is, an
actual part of our linguistic knowledge” (2017, s. 181). Dette er dreftinger som kan forstas
som et kritisk blikk pd Garcia og Weis forstdelse av transspraking, ettersom de forstar det hele
som et transsemiotisk system uten en sprakspesifikk forskjell (jf. kapittel 2.1). Derimot
understreker MacSwan (2017) at det foreligger en sprakspesifikk forskjell i de spraklige
systemene, noe som Garcia og kolleger ikke vektlegger i sin beskrivelse av transspraking.
Dette fordi Garcia & Weis (2019) redegjorelse ikke fokuserer pa hvordan spréiket er lagret i
hjernen, men hvordan komplekse spriklige praksiser som transsprikeren engasjerer seg i, slik
som sosiale aktiviteter, pdvirker hvordan man samhandler. I sin kritikk av dette foreslar
MacSwan ”’[...] a multilingual perspective on translanguaging, which acknowledges the
existence of discrete languages and multilingualism [...] along with other ‘treasured icons’’
of the field, including language rights, mother tongues, and codeswitching” (min utheving,

2017, s. 169).

I denne avhandlingen vil jeg forsta at alle har et spraklig repertoar som inneholder mange
spréklige praksiser, inkludert semiotiske ressurser, som sprakerne trekker veksler pd i en og
samme situasjon. I denne situasjonen er sprakeren avhengig av den sosiale konteksten i
vurderingen av hvordan de skal transsprake. Derfor stotter jeg meg pa Garcia og kollegers
forstaelse av at det ikke finnes atskilte spriklige systemer slik som L1 (sprik 1) og L2 (sprak
2) som man strategisk bruker, slik som MacSwan beskriver med farsi-engelsk kodeveksling,
hvor han hevder at sprdk ma pa et vis vere atskilte ettersom sprikeren har en sprékspesifikk
forskjell. MacSwan og Garcia med kolleger er enige i at alle spraklige ressurser er gode for
alle, og selv. om MacSwan viser til noe som kan omtales som en dynamisk spraklig
interaksjon mellom sprikene, gjennom anerkjennelsen av et spréklig repertoar, knytter han

dette opp mot L1, L2 og kodeveksling. Dette fordi han hevder at det mé vare en
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sprékspesifikk forskjell nar det gjelder hvordan hjernen rent teknisk fungerer ved bruk av

spréklige ressurser.

Derfor anerkjenner jeg poengene til MacSwan, men stotter meg likevel til Garcia & Weis
beskrivelse av at alle sprikere har et mangfoldig repertoar av spriklige praksiser som man
trekker veksler pé i en og samme situasjon, slik som teorien om transspraking er beskrevet i
kapittel 2.1 og 2.2. Likevel vil begrepene morsmal og andresprak bli brukt selv om termene
kan minne om L1 og L2. Dette fordi det er nedvendig & ha noen begreper for a redegjore om
hvordan lererne legger opp til transspréking i klasserommet, og hvilke opplevelser de har av

hvilke transsprikingsstrategier som elevene bruker.

Palmborgs (2018) studie om svenske lereres holdninger til transspriking i skolen viser at
flere av leererne er positive til at elevene bruker hele sitt spraklige repertoar i undervisningen,
og ikke kun enspréklige praksiser, men at det i realiteten er vanskelig & legge til rette for i
undervisning. Laererne opplever at de ikke har tilstrekkelige kunnskaper om hvordan de skal
planlegge og gjennomfere en undervisning hvor de benytter elevenes spraklige ressurser.
Samtidig viser studien at det ogsa foreligger noen delte meninger blant leererne om bruk av
flere sprak i undervisningen. Dette kan tyde pa at det blir lagt lite vekt pa offisiell, laererstyrt
transspraking (jf. kapittel 2.2), noe som igjen kan gé utover de flerspraklige elevene som ikke
far brukt sine ressurser optimalt. Andre studier, slik som Bhatia & Ritchie (2004), viser at

transspraking primert foregar naturlig gjennom samhandling og kommunikasjon.

Canagarajah (2011) er kritisk til den naturlige transsprakingen ettersom han understreker at
det er vesentlig at elevene fér veiledning av lareren underveis i1 prosessen for & bli bevisste pa
deres transspraklige praksiser og muligheter (jf. kapittel 2.2). Samtidig er det viktig & trekke
frem at enkelte elever kan oppfatte at sine sprik ikke er verdsatt, og dermed unnlater & bruke
sine spraklige ressurser i en klasseromskontekst, bdde nar det blir tilrettelagt og nér det ikke
blir tilrettelagt. Bourdieu (1977) belyser at pd det lingvistiske markedet utnytter man det som
spréklig sett blir ansett som kapital. Det er de positive og negative sanksjonene av spraket
som avgjoer hvilken kapital et sprék far. Dermed kan det vare vanskelig 4 la elevene ta ansvar
selv kun ved & benytte naturlig transspraking som en ressurs i opplaringen. Det er viktig at
lereren anerkjenner elevenes flerspréklighet gjennom a la de benytte det som en ressurs,
samtidig som at de understreker at det er noe du kan vare stolt av, badde i hjemmet og pa

skolen (Torpsten, 2018).
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I denne avhandlingen forstar jeg det som viktig at laereren legger opp lererstyrt, offisiell
transspraking gjennom & gi eleven noen transsprakingsstrategier, eller legge opp til bruk av
allerede innlerte transsprakingsstrategier. Samtidig anses det som viktig at lereren legger til
rette for at eleven kan benytte hele sitt transsemiotiske system i innleringen av norsk som
andresprék. I den forbindelse er det viktig at laereren skaper et transsprikingsrom (jf. kapittel
2.2), slik at elevene opplever trygghet nér de skal utvikle en metakognitiv bevissthet ovenfor
egne transsprakingsstrategier. I forbindelse med Palmborgs (2018) studie vil det vaere
interessant om intervjupersonene i denne avhandlingen oppfatter, pa lik linje som Palmborgs
intervjupersoner, at lererstyrt transspraking er vanskelig & legge til rette for, selv om man

gjerne gnsker det.

2.4 Transspraking i laereplanene

I en artikkel fra skolestart hgsten 2020 beskrives det at skolen svikter elever som ikke mestrer
undervisningsspraket, og at andresprakselevene i liten grad opplever mestring, tilpasning og
veiledning (@stby, 2020). Det samme ble ogsa understreket av @stberg-utvalget i 2010 om at
skolegangen innebarer store utfordringer for elever som ikke har gode ferdigheter 1
undervisningsspraket (Dstberg et al., 2010). I en artikkel fra UiO (2018) vises det til at mange
skoler og utdanningsinstitusjoner gnsker a utnytte det spraklige mangfoldet, og la elevene
benytte hele sitt spraklige repertoar, men at det i realiteten er vanskelig a legge til rette for
disse spraklige praksisene. Dette kan ogsa sees i sammenheng med Palmborgs (2018) studie
som presiserer at noen av la&rerne er positivt innstilt til at elevene skal bruke alle sine
spraklige og semiotiske ressurser i oppleringen, men at det er vanskelig a gjennomfgre i

undervisningen.

I norskfaget er det blant annet beskrevet at elevene etter ny leereplan 1 norsk for spraklige
minoriteter med kort botid i Norge (VG1- SF) skal ”sammenligne noen sartrekk ved norsk
sprak med eget morsmal eller andre sprak eleven kjenner” og bruke norskspraklige og
flerspraklige digitale leeringsressurser for 4 utvikle ordforrdd og begrepsapparat”
(Utdanningsdirektoratet, 2020c). Dette kan apne opp for en transspraklig og heteroglossisk
tilnerming til flerspraklighet, og dermed mulighetene for at elevene skal kunne bruke hele sitt
transsemiotiske system i undervisningssammenheng. Dette kan forstds gjennom at laereren
burde legge til rette for at elevene skal benytte seg av flere digitale laeringsressurser enn kun

enspriklige (norske). Dette kan ogsa vise at flerspriklighet innebaerer noe mer enn bare sprék,
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slik man tradisjonelt forstir det, men alle meningsskapende ressurser (transsemiotisk system),
slik som bruk av digitale nettressurser (jf. kapittel 2.1). I den sammenheng vil lereren métte
legge til rette for et transsprakingsrom hvor eleven opplever trygghet gjennom & bruke hele
sitt transsemiotiske system nar det eksempelvis gjelder digitale leringsressurser, slik at
elevene ikke opplever at de blir begrenset til kun & bruke enspraklige nettressurser i
opplaeringen (jf. kapittel 2.2). Videre skal eleven kunne sammenlikne norsk med morsmalet
eller andre sprék de kjenner godt, og dette kan analyseres som at leereren mé verdsette
elevenes mangfoldige spréklige repertoar, og la eleven benytte seg av dette for & beskrive
sertrekk ved norsk. Da kan eleven oppleve anerkjennelse og mestring gjennom 4 vise til
kunnskap pé andre sprak enn bare norsk, og dermed i storre grad imetekomme utfordringene

som @stby (2020) og Dstberg et.al. (2010) papeker at elevene opplever.

Videre vektlegger lereplanene i norsk for kort botid (LK20) at elevene skal kunne reflektere
over egen spraklering (Utdanningsdirektoratet, 2020c), noe som stgtter Canagarajahs (2011)
og Haukas’ (2014;2018b) forstéelse om at elevene ma utvikle en metakognitiv bevissthet
ovenfor egen spraklering. Denne selvregulerte kompetansen stgttes ogsa av Velasco & Garcia
(2014) som beskriver at flerspriklige elever vil bruke alle sine spraklige og erfaringsmessige
ressurser for & oppné bade faglig og spréklig forstaelse og utvikle metakognitive ferdigheter. I
ny overordnet del i LK20 skildres ' leere a leere” som et av prinsippene for leering, utvikling
og danning (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 11). Gjennom "4 leere a lere” skal skolen bidra
til at elevene reflekterer over egen lering, forstar sine egne l@ringsprosesser og tilegner seg
kunnskap pa selvstendig vis. Elevene skal ogsa fa kunnskap om hvordan de lzrer og utvikler
seg i faget. Dette innebarer ogsa at oppl@ringen skal fremme elevenes motivasjon, holdninger
og leringsstrategier, og at lereren ma fglge elevenes utvikling tett og differensiere i

elevgruppen (Utdanningsdirektoratet, 2020a, s. 11).

Samtidig viser transspraking som teori seg gjeldende ogsa i andre lereplaner i norsk, slik som
lereplan i norsk for VGI studieforberedende program som blant annet legger opp til at
elevene skal: “sammenligne s@rtrekk ved norsk med andre sprak og vise hvordan spraklige
mgter kan skape sprakendringer” (Utdanningsdirektoratet, 2020d). Dette innebzarer at lereren
burde anerkjenne at elevene kan benytte et transsemiotisk system, som innebarer alle
meningsskapende trekk, i beskrivelsene av s@rtrekk ved norsk og andre sprak. Dette vil ogsa
veare relevant for a kunne fa innsikt i hvordan vi lever sammen med ulike perspektiver,

holdninger og livsanskuelser, noe som skolens verdigrunnlag legger opp til

20



(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Samtidig skal elevene fa mulighet til a forme sin identitet
gjennom et inkluderende og mangfoldig fellesskap, og bli trygge sprakbrukere
(Utdanningsdirektoratet, 2020a). Dette er noe som potensielt kan bli skapt gjennom a legge til
rette for et transsprakingsrom, der elevene opplever a samhandle ut ifra sitt transsemiotiske
system og skape gjensidig forstaelse for hverandres tankemgnster (jf. kapittel 2.2). I
forbindelse med verdigrunnlaget skolen ytrer, er det vesentlig a se dette i lys av transspraking
og sarlig rettet mot utviklingen av et transsprakingsrom, ettersom det er i dette rommet
elevene opplever 4 samhandle ut i fra sitt transsemiotiske system og skaper en gjensidig

forstaelse for hverandres tankemgnster.

Teorien om transspraklig pedagogikk kan vaere med pa & bidra til a gjgre elevene mer
selvregulerte fordi teorien blant annet vektlegger at elevene skal reflektere over egen
spraklering. I den forbindelse er det viktig & presisere at dette forutsetter lererstyrt og
elevstyrt transspraklig undervisning. Gjennom & legge opp til transspraking i undervisningen
vil man kunne legge til rette for strategier som elevene kan bruke i andrespraksopplaringen.
Ved 4 la elevene fa tid til & reflektere over strategiene de bruker, kan de ogsa bli mer
selvregulerte, og dermed utvikle en metakognitiv bevissthet ovenfor hva som fungerer og ikke
fungerer (Haukas, 2014). Haukas (2014) trekker frem at det i liten grad blir lagt til rette for
dette i skolen i dag. I den forbindelse vil det vare interessant a undersgke om larerne i denne
studien anerkjenner, og gir elevene tid og rom til 4 reflektere over egen spraklering, slik som

forskningen til Haukas og ny overordnet del i LK20 presiserer ved “a lere a lere”.
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3.0 Vitenskapsteoretiske og metodiske valg

Rienecker & Jgrgensen (2013, s. 187) presenterer at «metode og systematikk er kjernen i
vitenskap». Dette viser til verdien ved en grundig redegjgrelse for metoden 1 studien. Dette
kapittelet vil beskrive de metodiske valgene jeg har gjort for & kunne gi et mulig svar pa

forskningsspgrsmalet.

3.1 Bakgrunn for valg av metode

Ettersom min studie undersgker hvordan tre larere opplever a planlegge og gjennomfgre
undervisning etter slik transspraking er beskrevet i denne avhandlingen, ansa jeg det som
vesentlig & gjennomfgre studien gjennom en kvalitativ forskningsmetode. Dette fordi det vil
g1 informasjon om intervjupersonenes opplevelser, erfaringer, oppfatninger, begreper, tanker
og falelser (Thagaard, 2018). En kvalitativ tilnerming legger ogsa til rette for en fleksibilitet

gjennom en semi-strukturert utforming, noe som denne studien var avhengig av.

3.1.1 Det kvalitative forskningsintervju

Intervjuguiden ble utformet etter et semi-strukturert opplegg (Befring, 2016; Thagaard, 2018).
Ved et semi-strukturert opplegg kunne jeg fglge opp relevante og interessante temaer som ble
lgftet frem i intervjuet. Ved a stille oppfglgingsspgrsmal til det intervjupersonene uttrykte fikk
jeg mulighet til 8 komme mer i dybden pa deres fglelser og reaksjoner. Avslutningsvis i
intervjuet la jeg til rette for en liten pause, slik at intervjupersonen kunne reflektere og vurdere
om det var noe de gnsket a utdype (Thagaard, 2018). Alle informantene benyttet seg av dette,
og det ble presentert flere verdifulle refleksjoner i etterkant av de stilte hovedspgrsmalene. Pa
forhand hadde jeg utformet hovedspgrsmal med en temabasert rekkefglge. Denne rekkefglgen
bestod av en overordnet del med spgrsmal om hvordan lererne selv forstar begrepet
transspraking. Deretter hvordan lzreren opplever elevstyrt transspraking, og hvordan l@reren
legger til rette for offisiell, lererstyrt transspraking. Avslutningsvis ble det spurt om lererne
kunne skissere en optimal undervisning i andrespraksoppl@ring. Ngkkelen i intervjuet ble a
fglge intervjupersonenes redegjorelse, og samtidig sgrge for at intervjuet forholdt seg innenfor
temaene slik at jeg kunne fa mulige svar pa forskningsspgrsmalet for avhandlingen (Kvale &

Brinkmann, 2015).
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Ved bruk av et kvalitativt forskningsintervju vil jeg ikke fa direkte adgang til lererens
undervisningspraksis. For & fa tilgang til dette er det ogsa behov for observasjon som
metodisk tilgang (Thagaard, 2018). I den sammenheng er det vesentlig a trekke frem at det
kan foreligge et sprik mellom lzrerens egne oppfatninger av hva som foregar i klasserommet,
og hva som faktisk foregar (Thagaard, 2018). Med begrensningene i forbindelse med
koronapandemien lot ikke observasjon som metode seg gjennomfgre i praksis. Likevel ansa
jeg det som tilstrekkelig a intervjue tre lereres oppfatninger og erfaringer med transspraking i
andrespraksopplaringen for & kunne gi et innblikk i hvordan denne teorien kan gjgre seg

gjeldende i det norske klasserommet.

3.1.2 Utvalg

Ved et lite utvalg er det vesentlig at man anvender en utvelgingsprosess som er
hensiktsmessig for forskningsspgrsmalet (Thagaard, 2018, s. 54). I den forbindelse var det
avgjgrende med en strategisk utvelgelse som baserte seg pa et systematisk utvalg av personer
som har erfaringer med transspraking i andrespraksopplaringen. Sett i lys av en strategisk
utvelgelse var det mest hensiktsmessig for studien & rekruttere spesielle deltakere (Thagaard,
2018, s. 58). Dette innebarer at intervjupersonene hadde god erfaring med
andrespraksopplaring, og la opp til undervisning som kan sees i lys av teorien om
transspraking. I den sammenheng tok jeg en vurdering pa a rekruttere bredt fra hele landet, og
foreslo derfor a ha intervjuene online via Zoom grunnet restriksjoner i forbindelse med
koronapandemien. Det ble vurdert som vesentlig a gjennomfgre synkrone intervjuer hvor
forsker og deltaker er pa nettet samtidig, og spgrsmalene blir besvart under intervjuet med
forsker tilstede (Thagaard, 2018). Videre gnsket jeg at intervjuet skulle minne om et ansikt-
til-ansikt intervju, og derfor var det vesentlig at intervjuet foregikk med video 1 tillegg til lyd.
To av intervjuene foregikk over Zoom, imens ett foregikk ansikt-til-ansikt 1 virkeligheten,

fordi det var mulig i det tilfellet.

For a fa tilgang til intervjupersoner til studien publiserte jeg en offentlig melding i en gruppe
péa Facebook som heter: "Norsk som andresprak”. I meldingen stod det at jeg var utkikk etter
lerere som hadde erfaring med transspraking i klasserommet. Jeg ga eksempler pa elevstyrt
og lererstyrt transspraking, slik at forespgrselen kunne favne de som ogsa ikke var kjent med
begrepet transspraking, men som likevel underviste pa en slik mate. For & bevare

intervjupersonenes anonymitet ba jeg om at interesserte deltakere matte henvende seg pa en
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privat melding til meg. De som eventuelt skrev seg pa i et offentlig kommentarfelt ble ikke
tatt til vurdering, ettersom det ikke ville veere mulig & bevare deres anonymitet og
konfidensialitet. Etter & ha fatt adgang til a intervjue tre leerere som hadde erfaring med
andrespraksopplaring og transspraking, tilsendte jeg studiens informasjonsskriv og

samtykkeerklaringsskjema (jf. vedlegg 3).

Thagaard (2018) presiserer at stgrrelsen pa utvalget bgr vaere realistisk i henhold til
prosjektets omfang. Derfor ble stgrrelsen pa utvalget vurdert etter et metningspunkt. Dette vil
si at utvalget ble vurdert til a vaere stort nok til a presentere og gi en beskrivelse av hvordan
transspraking blir brukt som bade handling (elevstyrt) og didaktikk (lererstyrt) sett ifra tre
lereres gyne. Samtidig ansé jeg det som hensiktsmessig & ha lengre og mer omfattende
dybdeintervjuer med varighet opp mot 60 minutter fremfor flere korte intervjuer. I den
forbindelse ble tre intervjupersoner vurdert som passelig stort for & kunne besvare

forskningsspgrsmalet.

3.1.3 Pilotintervju og gjennomfgring av intervjuene

Til tross for at jeg har gjennomfgrt dybdeintervjuer bade pa bachelorniva og mastergradsniva
tidligere, ansa jeg det likevel som hensiktsmessig a gjennomfgre et pilotintervju med en
kollega som har erfaring med andrespraksopplaring. Ved & gve pa a ta regi over
intervjusituasjonen og dermed skape en balanse mellom & lytte og stille spgrsmal, fikk jeg
ogsa innsikt i hvilke spgrsmal som kunne justeres og fjernes. Samtidig ansa jeg det som
hensiktsmessig a transkribere pilotintervjuet, slik at jeg fikk innblikk i hvordan stille spgrsmal
for a fa mest mulig valide svar (Kvale & Brinkmann, 2015). I transkriberingsprosessen fikk
jeg ogsa en forstdelse av hvor viktig prober er for a fa en utdyping av intervjupersonenes
opplevelser og erfaringer, samt for a bygge opp en god relasjon og skape flyt i samtalen
(Thagaard, 2018). Prober baserer seg pa a gi intervjupersonene oppmuntrende respons

gjennom anerkjennende nikk, gyekontakt og ord.

Etter gjennomfg@ring av pilotintervjuet begynte prosessen med intervjuene som dannet
bakgrunn for datainnsamlingen. I forkant ble samtykkeerkleringsskjemaer tilsendt og
underskrevet, og det ble avtalt tidspunkt og tilsendt invitasjon til Zoom hvor to av intervjuene
skulle forega. I denne sammenhengen var det et mal a vare fleksibel slik at intervjupersonene

kunne medvirke til intervjukonteksten (Thagaard, 2018). Derfor fikk lererne bestemme tid og
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sted ut ifra perioden oktober-desember 2020. To av intervjuene ble gjennomfgrt i oktober og

et ble gijennomfgrt i desember.

En annen vesentlig malsetting i gjennomfgringen var a skape en intervjukontekst basert pa
tillit og troverdighet (Kvale & Brinkmann, 2015). Gjennom en slik tiln@rming vil man i fglge
Kvale og Brinkmann (2015) skape en mer autentisk og apen intervjukontekst hvor
intervjupersonen fgler seg trygg pa a dele sine erfaringer og opplevelser. I den forbindelse ble
intervjuguidens dramaturgi planlagt med en ngytral innledning som omhandlet
utdanningsbakgrunn og elevgruppe som l@reren arbeider med. Videre var det viktig &
definere transspraking, og det ble derfor fgrst spurt om l@rerne selv hadde en erfaring med
begrepet. Det var formalstjenlig at intervjuguiden ikke inneholdt vanskelige ord som kunne
skape tvetydighet, og dermed var det viktig & skape en felles forstaelse for begrepet
transspraking (Befring, 2016). Deretter ansa jeg det som vesentlig at lereren skulle fortelle
om elevstyrt transspraking fgr lereren fortalte om offisiell, lererstyrt transspraking. Dette
fordi at gjennom a fortelle om elevenes transspraking, ville lereren muligens reflektere over
hvordan elevene har tilegnet seg denne type form for transspraking. I den forbindelse kunne
samtalen i stgrre grad etter hvert styres over til & omhandle lzrerstyrt transspraking. En
vesentlig side av intervjuet var responsiv intervjuing hvor jeg ga uttrykk for tillit, respekt og
forstaelse. Ved a formidle positive reaksjoner bade gjennom kroppsspraket vart og hva vi sier,

vil forskeren 1 stgrre grad kunne skape tillitt (Thagaard, 2018).

3.1.4 Lydopptak og transkribering

I samtykkeerkl®ringsskjemaet og for intervjuet begynte, ble det informert om at intervjuet
ville bli tatt opp slik at jeg 1 stgrre grad kunne gjengi intervjupersonenes erfaringer og
opplevelser gjennom direkte sitat (Thagaard, 2018). Samtidig kunne jeg enklere sgrge for at
alt som sies ivaretar et helhetlig perspektiv, ved at intervjupersonenes utsagn ble satt inn i den
sammenheng som utsnittet faktisk er en del av (Thagaard, 2018). For & skape en mest mulig
helhetlig analyse ble kroppssprak og ironiske elementer notert underveis i en feltdagbok
(Postholm & Jacobsen, 2011). Prinsippene om samtykke, konfidensialitet og anonymisering
gjennom pseudonymer ble presisert til intervjupersonene fgr intervjuet startet (Thagaard,
2018). Samtidig ble det eksplisitt informert om frivillig deltakelse gjennom at man kan trekke

seg fra intervjuet ogsa i etterkant av gjennomfgringen. I forkant av intervjuene fikk
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intervjupersonene ogsa en kort beskrivelse av studien gjennom et informasjonsskriv (jf.

vedlegg 3).

Fortlgpende etter at intervjuene var gjennomfgrt ble de transkribert til skriftlig tekst. Formalet
med transkripsjonen var a fa en oversikt over datainnsamlingen og bidra til & skape et bedre
utgangspunkt for analysen (Kvale & Brinkmann, 2015). Samtidig er det hensiktsmessig a
transkribere slik at man kan benytte direkte sitater i analysen, samt for a bevare en helhetlig
analyse. Gjennom transkriberingen ble s&rlig interessante utsagn markert med fet skrift. En
bakdel ved a transkribere intervjuene er at sosiale og emosjonelle aspekter slik som latter,
selvsikkert kroppssprak og ironiske elementer gar tapt (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205).
Derfor ble s@rlig markante visuelle uttrykk ogsa nedskrevet i transkripsjonen. En fordel med
mine intervjuer var at de ikke kun ble tatt opp med lyd, men ogsa med video. Dette gjorde det
mulig for meg a analysere kroppsspraket til intervjupersonene i enda stgrre grad enn kun ved
bruk av en diktafon. I transkriberingsprosessen ble materialet meningsfortrettet, slik at lange
setninger ble komprimert til fordel for a gjgre materialet mer tilgjengelig i analyseprosessen.
Dette resulterte i at gjentakelser, pauser og liknende muntlige formuleringer som ikke var
relevant for studien ble redigert bort for a skape fullverdige setninger. Likevel ble det
komprimert slik at intervjupersonenes fullverdige mening kom til uttrykk (Kvale &

Brinkmann, 2015, s. 232).

3.2 Fortolkning og analyse

I denne studien er analysen gjennomfgrt etter en temasentrert analytisk tilnerming. Dette
ansa jeg som hensiktsmessig fordi jeg ville ssmmenlikne intervjupersonenes informasjon om
temaer innenfor transspraking i andrespraksoppl@ringen. Thagaard (2018) presiserer at
gjennom en temasentrert analytisk tilneerming vil man fa en dypgaende forstaelse av hvert
enkelt tema, og muligheten til a kunne ga mer i dybden pa de likhetene og ulikhetene som det
blir snakket om i intervjuene. I analysearbeidet begynte jeg a kode dataene gjennom kodeord
for a sikre informasjon fra alle leererne pa hvert enkelt temaomrade. Hver kategori fikk en
spesifikk farge, og sitater ble markert i den respektive fargen til kategorien som de tilhgrte.
De ulike kategoriene i denne studien er: Larerstyrt transspraking i andrespraksopplearingen,
elevstyrt transspraking i andrespraksoppl@ringen og skissering av en optimal transspraklig
undervisning. Som et tilskudd til kodeordene skrev jeg korte kommentarer med refleksjoner

om meningsinnholdet, sakalte analytiske memos, slik at jeg kunne reflektere over og forsta
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meningsinnholdet i stgrre grad (Thagaard, 2018). Eksempelvis kunne en analytisk memos se
slik ut: ”Intervjupersonen forstar transspraking som a bruke morsmal og andre sprak i arbeidet
med a l@re seg norsk™ eller “Intervjupersonen opplever det som hensiktsmessig & benytte

homogene par i andrespraksopplaringen”.

I en temaanalyse er det viktig at man har et helhetlig perspektiv som ivaretar sammenhengen
som utsnittene faktisk er en del av. Dette fordi at i temaanalyser lgsrives utsnitt av
intervjupersonenes refleksjoner fra den opprinnelige sammenhengen som utsnittet er en del
av. For a ivareta et helhetlig perspektiv passet jeg pa a fa utfyllende data fra alle deltakerne
om det samme temaet (Thagaard, 2018). De fyldige beskrivelsene dannet grunnlaget for at jeg
kunne analysere variasjonene i forstaelsen av transspraking og erfaringene med denne teorien
i andrespraksoppleringen. Samtidig er det relevant a papeke at analyseprosessen tar
utgangspunkt i en hermeneutisk tradisjon i det at jeg gar frem og tilbake mellom
datamaterialet. I den forbindelse ble tekstene som helhet fortolket i forskjellige deler, og siden
satt sammen til en ny og mer helhetlig relasjon ut ifra de fortolkningene som ble gjort.
Gjennom en slik tiln@rming vil man forsta at det ikke eksisterer en egentlig sannhet, men at
fenomener kan tolkes pa flere nivaer, slik som etter mine egne forestillinger og forstaelser
(Kvale & Brinkmann, 2015). I fglge Kvale og Brinkmann (2015) vil en slik tilnerming gi en

dypere meningsforstaelse av datamaterialet.

3.3 Etiske overveielser

Thagaard (2018) trekker frem at all vitenskapelig virksomhet krever at forskerne forholder
seg til etiske prinsipper. Denne studien er meldt inn til Norsk senter for forskningsdata (NSD)
ettersom den behandler personvernopplysninger, og studien ble godkjent til & vare innenfor
gjeldende forskningsetiske retningslinjer (jf. vedlegg 4). Videre ble det tatt hensyn til tre
etiske prinsipper som omhandler et informert samtykke, konsekvenser ved a delta i
forskingsprosjektet og prinsippet om anonymitet og konfidensialitet (Thagaard, 2018). Dette
var ngdvendig ettersom studien skulle innhente personopplysninger om deltakerne. Gjennom
dette skrivet fikk deltakerne en beskrivelse av studien og hva deltakelsen innebarer. Det ble
opplyst om at intervjupersonene ville bli omtalt med pseudonymer, og at skolene de arbeidet
ved ville bli omtalt ved fiktive navn, senere navngitt som skole A, B og C. Dette er etiske

vurderinger som er blitt gjort for a ivareta l@rernes krav om anonymitet og konfidensialitet.
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Videre skulle det heller ikke foreligge noen negative konsekvenser for deltakerne som ville
delta i studien, og det ble tydeliggjort at deres refleksjoner ville bli anerkjent og forstatt,
samtidig som at det ville bli presentert perspektiver som er relevant i en faglig sammenheng.
Thagaard (2018) presiserer at for at deltakerne ikke skal oppleve gjengivelsen av deres
refleksjoner som provoserende, kan forskeren presentere et nyansert teoretisk perspektiv som
bade gir uttrykk for at vi har forstaelse for hvordan deltakerne vurderer sin situasjon, samtidig
som at vi kan presentere et perspektiv som er relevant i en faglig sammenheng. I den
forbindelse ble det ogsa redegjort for hva deltakerne skulle forvente & fa ut av samtalen. Det
ble formidlet, via samtykkeerklaringsskjemaet, at samtalen skulle medfgre at temaene som
ble tatt opp kunne skape en metakognitiv bevissthet ovenfor egen undervisningspraksis.
Thagaard (2018) presiserer at erfaringer fra intervjuundersgkelser viser at deltakere synes det
kan vare interessant a bli intervjuet, fordi de synes a fa mer innsikt i sin egen situasjon ved a

fortelle om seg selyv til en interessert lytter.

3.4 Reliabilitet, validitet og overferbarhet

Reliabilitet knyttes opp mot en kritisk vurdering av prosjektet, og man undersgker om
forskningen er utfgrt pa en palitelig og tillitsvekkende mate. Dette vurderes ut i fra spgrsmal
om en annen forsker som anvender de samme metodene, kommer frem til de samme
resultatene (Thagaard, 2018). Et grunnleggende krav i kvalitative studier er at prosessen
gjennomfgres pa en reliabel mate, og det forutsetter derfor en ngyaktig beskrivelse av de
fremgangsmatene som benyttes fra start til slutt (Befring, 2016). I den forbindelse vil jeg
belyse dette gjennom en beskrivelse av forskningsstrategi og analysemetoder, samt en
vurdering av hvordan prosessen med & utvikle data har vart. I den sammenheng vil jeg kunne
gjgre forskningsprosjektet transparent ved & belyse hvordan utformingen av
forskningsprosjektet har foregatt, slik at en annen forsker som benytter de samme metodene

vil kunne komme frem til de samme resultatene i en annen studie.

I denne studien ble det bevisst gjennomfgrt en adskillelse mellom primardata og data som er
fortolket av forsker. Dette gjgres ogsa gjennom a vise til direkte sitater fra intervjupersonene,
som er mulig a henvise til gjennom opptak og transkripsjon av intervjuene. Ved disse sitatene
vil leseren kunne danne seg et bilde av hva som er blitt sagt av intervjupersonene, og hvordan
forskeren har tolket dette datamaterialet (Thagaard, 2018). Gjennom en slik fremstilling vil

intervjupersonenes meninger og erfaringer komme frem slik som de foreld uavhengig av
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forskerens oppfatninger og rekonstruksjoner. Selv om intervjuet ble meningsfortrettet (jf.
kapittel 3.1.6), ble kun muntlige formuleringer omgjort til skriftlig tekst ved a utelate pauser
som “eh” ogsa videre. I den sammenheng ble meningsinnholdet til intervjupersonene likevel
ivaretatt (Kvale & Brinkmann, 2015). Transkripsjonen av intervjuene ble foregatt i to
omganger med et par ukers mellomrom, nettopp for a sikre kvalitetskontroll av
transkripsjonen (Befring, 2016). Kvale & Brinkmann (2015, s. 352) papeker at dette kan sikre

en god intersubjektiv transkripsjonsreliabilitet.

Videre handler validitet om resultatene av forskningene og hvordan vi tolker data (Thagaard,
2018, s. 189). Postholm og Jacobsen (2011) skiller mellom indre og ytre validitet. Den indre
validiteten gjelder om metoden undersgker det den har som intensjon & undersgke (Postholm
& Jacobsen, 2011; Thagaard, 2018). I den sammenheng var det viktig & arbeide godt med
intervjuguiden slik at det ble utformet relevante spgrsmal om transspraking i
andrespraksoppl@ringen. Ettersom jeg ville sammenlikne l@rernes opplevelser og erfaringer
med transspraking i andrespraksoppl@ringen var det vesentlig & gjennomfgre en temaanalyse
som gjgr det mulig & sammenlikne intervjupersonenes erfaringer om et og samme tema

(Thagaard, 2018).

Ved vurderingen av den ytre validiteten gnsker man & undersgke om tolkningene som utvikles
kan overfgres til liknende situasjoner. I den forbindelse papeker Thagaard (2018, s. 193) at
det er “tolkningene av resultatene som gir grunnlaget for overfgrbarhet”, og ikke mgnstrene 1
datamaterialet. I den forbindelse kan en leser kjenne seg igjen i erfaringer og opplevelser som
intervjupersonene beskriver, og som jeg gjengir gjennom mine fortolkninger av deres utsagn.
Deretter kan leseren vurdere om man kan nyttiggjgre seg av disse beskrivelsene og viderefgre
dem til egen situasjon (Thagaard, 2018). Videre er det viktig a presisere at det er larerens
opplevelser og erfaringer av elevenes bruk av transspraking i andrespraksopplaringen som

blir redegjort for, og ikke elevenes faktiske opplevelser.

Videre styrkes validiteten gjennom en teoretisk transparens siden det er redegjort 1 detalj for
det teoretiske grunnlaget som ligger forut for mine tolkninger av intervjupersonenes
opplevelser og erfaringer. Datamaterialet er sett i lys av teorien om transspraking, og danner
dermed utgangspunktet for konklusjonene og tolkningen som studien har kommet frem til.
Videre styrkes den ytre validiteten gjennom en kritisk tiln@rming til analyseprosessen

(Befring, 2016; Thagaard, 2018). I arbeidet med analysen har jeg foretatt en selvkritisk

29



analyseprosess for a fa mest mulige valide resultater. I den forbindelse har jeg foretatt
gjentakende analyser av samme datamaterialet over en lengre periode med flere ukers
mellomrom. Jeg tok lengre pauser mellom hver analyseprosess slik at jeg kunne mgte
datamaterialet med “nye gyne”, samtidig som at jeg behandlet materialet refleksivt gjennom a
stille spgrsmal om hva og hvordan fgr spgrsmalet om hvorfor. Videre ansa jeg det som
formalstjenlig a gjengi et sitat, for sa a fortolke og deretter vurdere det som er sitert (Befring,
2016). Maxwell (1992 i Befring, 2016, s. 55) omtaler en slik strategi som tolkningsvaliditet
hvor intervjueren kommer bakom det intervjupersonen uttrykker, og dermed far en dypere
forstaelse og far frem informantenes meninger gjennom a beskrive fenomenene ut ifra deres

perspektiv.

Avslutningsvis 1 vurderingen av den ytre validiteten vil jeg trekke frem at ettersom jeg selv
underviser i andrespraksopplaringen, har jeg kjennskap til miljget som intervjupersonene
beskriver. Thagaard (2018) presiserer at kjennskap til miljget fra tidligere kan bade vaere en
styrke og en begrensning. En styrke som Thagaard (2018) trekker frem er at man kan forsta
deltakernes situasjon pa grunnlag av egne erfaringer, noe som kan gjgre det enklere a skape
flyt 1 samtalen fordi man kan anerkjenne de opplevelsene som intervjupersonene deler i
intervjuet. Dette anses som en styrke fordi det er mer utfordrende & forsta situasjoner som i
utgangspunktet er fremmede. Likevel er det ikke slik at posisjonen min i miljget gir et bedre
grunnlag for validitet, men det kan vare viktig a formidle slik at leseren kan vurdere

tolkningene pa bakgrunn av at jeg selv kjenner til temaet i praksis.
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4.0 Presentasjon av empiri og resultater med diskusjon

I dette kapittelet vil sitatene fra intervjupersonene bli presentert i korte former 1 kursiv, for
deretter 4 bli tolket i henhold til teorien som ble presentert i kapittel to (Marshall & Rossman,
2016 i Thagaard, 2018). Innsamlingen av data og analyse er slatt sammen, fordi det mest
helhetlig kan besvare forskningsspgrsmalet: Hvordan opplever leerere transsprdking i
andresprdksoppleeringen? Utgangspunktet for resultatene er en tematisk analyse delt i tre
deler: leererstyrt transspraking, elevstyrt transspraking og selvregulert kompetanse og en
skissering av en optimal undervisningsgkt som legger opp til transspraking. I analysen er det
noe utfordrende & skille elevstyrt- og laererstyrt transspraking fra hverandre, ettersom de er
gjensidig avhengig av hverandre. I planlegging og gjennomfoering av undervisning vil det
bade foreligge laererstyrt og elevstyrt transspraking side om side, og den larerstyrte
transsprikingen vil vare overforbar til den elevstyrte transsprakingen. Samtidig vil elevene
kunne benytte strategier de allerede kan i den laererstyrte transsprakingen. Derfor kan laereren
benytte seg av de strategiene som allerede er tilgjengelige i klasserommet gjennom elevens
allerede innlerte strategier, samtidig som lareren kan legge opp til lererstyrte

transsprikingsstrategier.

Innledningsvis vil lererne i studien bli presentert gjennom utdanningsbakgrunn,
profesjonserfaringer og utvalgte karakteristikker som gjenspeiler deres opplevelser av
transspraking. Dette vil kunne bidra til en mer helhetlig analyse, fordi leerernes overordnede
bakgrunn, synspunkter og holdninger til faget, har hatt stor betydning for mine tolkninger 1
arbeidet med analysen. I opprettholdelsen av prinsippet for anonymitet og konfidensialitet (jf.
kapittel 3.3) vil lererne bli omtalt med pseudonymene Ane fra skole A, Belinda fra skole B
og Cecilie fra skole C. Lererne 1 studien kommer fra tre ulike skoler og underviser for elever
med kort botid i Norge (maks seks ar i Norge). Alle lererne jobber i Viken fylkeskommune,
men i forskjellige kommuner. I klassene lererne skisserer er det en spennvidde i alder, men

flertallet av elevene er i 17-25-arsalderen.

4.1 Presentasjon av intervjupersonene Ane, Belinda og Cecilie.

Ane fra skole A
Ane fra skole A er utdannet adjunkt og har undervist i andrespraksoppl@ring ved
voksenoppl@ringen som tilbyr norskkurs for nyankomne elever siden 2013. For tiden studerer

hun ved et norskfaglig masterprogram. Elevene hun underviser har kort botid, og noen av
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elevene har manglende grunnleggende litterasitet (analfabetisme). Ane forteller at hun kjenner
til transspraking gjennom kurs. Hun opplever transspraking som a bruke flere sprak i
innleringen av norsk, enten om det er morsmal, tidligere skolesprak eller annet sprak som
eleven behersker godt. Hun plasserer elever med samme morsmal i homogene par dersom det
lar seg gjgre. Videre er Ane opptatt av a lere seg noen ord fra morsmalet til elevene for a vise
at hun anerkjenner de spraklige ressursene som elevene har. I den forbindelse oppleves Ane

slik at hun verdsetter morsmalet som en ressurs i andrespraksopplaringen.

Belinda fra skole B

Belinda fra skole B er utdannet adjunkt med videreutdanning innenfor norsk som andresprak,
og har undervist i andrespraksopplering siden 2010 ved voksenopplaringen. Elevene hun
underviser har kort botid. Til forskjell fra Ane kan alle elevene til Belinda lese og skrive pa
morsmalet. Belinda er kjent med begrepet transspraking gjennom videreutdanning, og forstar
teorien som a bruke alle spraklige ressurser i oppleringen av andrespraket. Derfor legger hun
til rette for bruk av morsmal og tidligere skolesprak, og anerkjenner mestringsfglelsen elevene
sitter igjen med nér de far bruke de spraklige ressursene de har i andrespraksopplaringen.
Hun beskriver at de yngre elevene og elever uten s&rlig skolegang fra hjemlandet er mindre
opptatt av a bruke morsmalet enn de eldre elevene som har hatt skolegang tidligere. Dette
begrunner hun med at det er viktig at elevene har et velutviklet morsmal” for & kunne dra nytte
av det i andrespraksoppl@ringen. Likevel plasserer Belinda elevene i homogene par, slik at de
har muligheten til a benytte hverandre for & konkretisere oppgaven eller det som er blitt sagt i
plenum. Videre forteller Belinda at hun opplever motgang fra kolleger som mener at bruk av

morsmalet virker forstyrrende i opplaringen.

Cecilie fra skole C

Cecilie fra skole C er utdannet lektor og har undervist i andrespraksopplearing siden 2010.
Hun har en mastergrad i mangfold og inkludering, samt videreutdanning innenfor flerkulturell
pedagogikk. Hun arbeider pa en videregaende skole som lektor i s@rskilt norskopplaring for
elever med kort botid i Norge. Hun har frem til varen 2020 hatt ansvar for det hun omtaler
som en pilotklasse som var et prgveprosjekt i regi av fylkeskommunen. Prosjektet gikk ut pa a
tilby flyktninger som hadde videregiaende opplaring eller hgyere utdanning fra hggskole eller

universitet fra hjemlandet sitt norsk studiekompetanse pa ett ar. Elevene som fikk tilbud om a

* I denne sammenhengen forstitt som at eleven kan uttrykke seg gjennom et bredt vokabular skriftlig og muntlig.
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vare med 1 pilotklassen ble valgt ut gjennom intervjuer av fylkeskommunen og i samarbeid
med lererne fra voksenopplaringen ved norsksentrene som de hadde gatt pa, tilsvarende
arbeidsplassene til Ane og Belinda. Tiltaket ble iverksatt av fylket fordi mange flyktninger
med hgyere utdanning fra hjemlandet kom seg ikke videre pa hgyere utdanning etter
norskkursene de deltok pd, selv om de egentlig hadde potensiale til det. Malet for tiltaket var
at femten elever hvert skolear skulle fa norsk studiekompetanse med fagene norsk, engelsk,
samfunnsfag og kultur og kommunikasjon pa ett ar. Derfor var det en forutsetning at elevene
hadde realfagene fra hjemlandet. Cecilie var kontaktl@rer og norsklarer 14 timer 1 uka for
pilotklassen. Prosjektet tok inn en klasse hvert ar i perioden 2016-2020, men pa grunn av
manglende sgkere ble prosjektet avsluttet. Dette begrunner Cecilie med en strengere
innvandringspolitikk. I tillegg til erfaring med pilotklassene, har Cecile ogsa jobbet som
norsklarer i et fengsel i ti ar hvor hun hadde ansvaret for a leere utenlandske innsatte spraket.
Cecilie var ikke kjent med begrepet transspraking, men planlegger og gjennomfgrer

undervisning som kan sees 1 lys av teorien.

4.2 Laerernes beskrivelse av lzererstyrt transspraking

Larernes opplevelser av l@rerstyrt transspraking vil bli undersgkt ved a redegjgre for deres
opplevelser av hvordan de legger opp til transspraking i andrespraksoppl@ringen. Dette vil jeg
gjgre gjennom a beskrive hvordan de forteller at de planlegger og gjennomfgrer undervisning
i lys av teorien om transspraking. I den forbindelse er det viktig a fa frem om de legger opp til
stor frihet med mater a arbeide med oppgaver pa slik at elevene kan dele erfaringer,
kunnskaper, perspektiver og forstaelser av temaer og oppgaver (jf. kapittel 2.2). Videre var
det ogsa interessant & undersgke om lereren legger opp til et transsprakingsrom som Wei
(2011) skisserer ved at elevene ma fa rom til a dele erfaringer, kunnskaper, perspektiver og
forstaelser, samtidig som de opplever trygghet i dette transsprakingsrommet. Dette medfgrer
at elevene kan benytte hele sitt transsemiotiske system nar de samhandler og arbeider med

oppgaver.

4.2.1 Inndeling i homogene par

Bade Ane og Belinda plasserer elevene i homogene par slik at de kan benytte hverandre som
en ressurs i oppleringen. Ane beskriver at lerere ma erkjenne at de ikke har kontroll pa alt
som elevene samtaler om ndr man legger opp til a bruke et stort repertoar av sprak i

undervisningen: Jeg forstdr ikke i nerheten av alle morsmdlene jeg har i klassen, men jeg md
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likevel slippe den kontrollen for d la elevene fa en mest mulig optimal undervisning (Ane).
Videre beskriver de begge at elevene verdsetter a benytte morsmalet fordi de kan vise til

kunnskaper om et tema selv om de ikke kan formidle all kunnskapen pa norsk.

I en hverdag hvor norsk kan oppleves som hdplgst ved a ikke bli forstatt, kan de vise at
de innehar kunnskap pd morsmadlet sitt. Dette far de vist for eksempel gjennom a
skrive pa morsmdlet for de skriver pa andrespraket. Da kan de vise meg en lang tekst

som jeg siden ber de skrive om eller bruke pa norsk (Belinda).

Jeg prover d fa til a bruke morsmadlet i stprst mulig grad. Det er noe med d ha en
anerkjennelse av det du kan, og ikke av det du ikke kan. Det er viktig at elevene ogsd
opplever a tale fritt ved d bruke hele sitt repertoar, og at leereren anerkjenner dette

som en ressurs. Det er ikke feil d blande norske og arabiske ord og uttrykk (Ane).

Derimot er det viktig for Cecilie a presisere at det er l@ringsfremmende & sette elevene i
homogene par i begynneropplaringen’, fordi det er hensiktsmessig at elevene kan benytte seg
av morsmalet for a se likheter og ulikheter mellom sprakene: Det er litt enklere d skrive pa
norsk om du har sammenliknet ordstilling med morsmdlet ditt (Cecilie). Derfor setter Cecilie
elevene i homogene par nar de jobber med grammatikk de to fgrste manedene av skolearet
med pilotklassen. Videre understreker Cecilie at nar elevene utvikler et bredere vokabular, er
det mer hensiktsmessig a blande dem. Dette begrunner hun gjennom gnsket om a utfordre
elevene i spontan tale pa norsk, og dermed ikke forklare ved hjelp av ord og uttrykk fra
morsmalet. Hun beskriver erfaringer med elever som ikke har et sa stort sosialt nettverk
utenom skolen, noe som medfgrer at de ikke utfordres til & snakke norsk i andre
sammenhenger enn pa skolen: Jeg sd veldig tydelig forskjell pi progresjonen til de som var
venner med nordmenn som de samhandlet med jevnlig, kontra de som bare snakket norsk pa
skolen (Cecilie). Derfor oppfordret Cecilie elevene til a snakke og skrive norsk i
klasserommet, og delte elevene i pilotklassen 1 heterogene par etter perioden med
grammatikk. Likevel presiserte hun at det ikke var ulovlig a bruke morsmalet, men hun
oppfordret aldri til dette utenom i grammatikkoppgaver. Derimot gnsker hun a eksponere

elevene for spontan tale ved a utfordre elevene til & snakke sammen pa norsk: Da md elevene

? Begynneropplringen forstds som oppleringen som skjer fortlgpende etter at elevene har kommet til Norge og
andrespraksopplaringen begynner.
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bruke synonymer for d forklare, og da leerer de synonymer av hverandre. [...] Det var litt
“strenge Cecilie” som vdknet opp og sa at: na skal vi ikke oversette, nd skal vi ikke forklare

for hverandre pd morsmalet (Cecilie).

Homogene par kan vare effektivt i andrespraksoppl@ringen, fordi elevene kan konkretisere
og samtale med hverandre for & skape mening i sine tospraklige verdener (jf. kapittel 2.2). Det
at lererne deler inn 1 homogene par skaper muligheter for at elevene kan samtale, diskutere,
argumentere og samarbeide om et tema med hverandre pa morsmalet fgr de skriver og
snakker om temaet pa norsk. Dette bidrar bade til a styrke det dominerende spraket
(andrespraket), samtidig som at det styrker det ikke-dominerende spraket (morsmalet). Videre
kan dette sees 1 lys av Torpstens (2018) studie som presiserer at offisiell, lererstyrt
transpraking har god effekt i undervisningen gjennom a oppfordre elevene til a bruke
morsmalet i klasserommet, noe som vil medvirke til et positivt forhold til eget morsmal og gkt
leringsutbytte. Bade Ane og Belinda beskriver at elevene drar nytte av & bruke morsmalet i
andrespraksoppl@ringen ettersom de plasserer elevene i homogene par. Derimot plasserer

Cecilie de 1 heterogene par etter en periode med det hun omtaler som begynneropplaringen.

Pa bakgrunn av dette kan man hevde at l@rerne anser det som viktig a sette elevene i
homogene par, slik at de kan benytte hverandre som en ressurs i oppleringen ved a samtale,
diskutere, argumentere og samarbeide. Samtidig forstar Cecilie det som hensiktsmessig a dele
inn i heterogene par etter en periode i homogene par, slik at de kan samhandle pa norsk og
ikke morsmalet eller andre sprak. Dette forstas nar Cecilie beskriver at hun gnsker at elevene
skal benytte transspraking som utvidelse ved synonymbruk, og ikke kun som en stgtte
gjennom a bruke hverandre som en ressurs ved bruk av morsmalet (jf. kapittel 2.2). Likevel
kan dette tyde pa at Cecilie delvis begrenser mulighetene elevene har til & benytte hele sitt
transsemiotiske system i samhandling og undervisning, noe som kan forstas som en
motsetning til teorien om transspraking som presiserer at elevene skal benytte alle sine
spraklige og semiotiske ressurser (jf. kapittel 2.1). Samtidig understreker det ogsa det samme
som i Palmborgs (2018) studie, hvor noen av lererne var skeptiske til bruk av flere sprak i
undervisningen og benytter enspraklige praksiser (jf. kapittel 2.3). I et
transsprakingsperspektiv er det positivt a dele inn i homogene par fordi man benytter alle sine

spraklige ressurser i undervisningen.
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422 A skape et transsprakingsrom gjennom a legge opp til transsprakingsstrategier
Ane forteller at hun planlegger undervisning ut ifra et mal om variasjon slik at elevene blir
introdusert for ulike mater & tilneerme seg andrespraksinnl@ringen pa. Hun presiserer det som
viktig at strategiene gjentas ukentlig, slik at elevene kan benytte disse senere ettersom de har
blitt introdusert og eksponert for disse tidligere. Hun beskriver dette gjennom a legge opp
undervisningen etter stasjoner. Stasjonene baserer seg pa a lese ukas tekst og markere
substantiv og verb, og hvor malet blant annet er a bli bevisste V2-regelen i norsk. Pa en annen
stasjon arbeider elevene med ferdig laminerte spgrsmal som de trekker og samtaler om i
grupper. En tredje stasjon innebzrer a bruke spontan tale til & snakke om et bilde: Selve mdlet
er at elevene til slutt skal bli sa selvstendige at de kan dikte opp en historie ut ifra hva de ser
pa bildet uten stotte fra leereren (Ane). En fjerde stasjon innebzarer a jobbe med interaktive
oppgaver tilsvarende en av de forestaende stasjonene gjennom bruk av iPad, slik at elevene

ogsa skal utvikle sine digitale ferdigheter.

Ved en slik tiln@rming vil Ane legge opp til stor frihet nar det gjelder mater a arbeide med
faget pd, noe som vektlegges i lererstyrt transspraking (jf. kapittel 2.2). Stasjonene legger opp
til transspraklige praksiser gjennom a skape rom for & dele erfaringer, kunnskaper,
perspektiver og forstaelser av temaer, samtidig som at elevene ma benytte digitale ferdigheter
som bidrar til a legge til rette for bruk av elevens transsemiotiske system (jf. kapittel 2.2).
Dette kan vise at elevene ikke kun skaper mening gjennom skriftlig og muntlig
kommunikasjon, noe som blant annet kommer til uttrykk ved a bruke iPad. Stasjonene som
Ane legger opp til kan sees i lys av Weis (2011) transsprakingsrom, hvor de flerspraklige

elevene opplever trygghet 1 strategiene ettersom disse gjentas ukentlig.

Belinda beskriver at hun bruker god tid pd a gjennomga et tema i plenum eller i grupper, fgr
elevene setter i gang med selvstendig arbeid. Hun presiserer at dette blir gjort fordi elevene
kan diskutere og skrive mer om temaet individuelt, dersom de har brukt god tid pa det i
fellesskap. Eksempelvis beskriver hun dette gjennom en erfaring fra
klasseromsundervisningen hvor elevene skulle lere om eventyr, og l&reren plasserte elevene i
homogene par hvor de lyttet til et eventyr pa morsmalet deres. Dette ansa hun som mer
leringsfremmende fremfor & fortelle om hva et eventyr er, eller be elevene oversette ordet til
morsmalet. Hun poengterer at: For meg er det viktig at vi alle har en felles forstdelse av
temaet vi snakker om. Det er ikke gitt at elevene forstdr at vi snakker om et eventyr bare ved d

oversette hva ordet er pa deres morsmdal (Belinda).
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Gjennom en slik tilnerming vil Belinda legge opp til frihet nar det gjelder hvordan skape
forstaelse rundt eventyr, noe som kan sees i sammenheng med tidligere beskrivelser av
leererstyrt transspraking (jf. kapittel 2.2). Som vi har sett tidligere deler l@rerne inn i
homogene par, og dette er ogsa relevant for a skape et transsprakingsrom. Ved a plassere
elevene i homogene par skaper de en forstaelse i et fellesskap hvor de kan diskutere det de
lyttet til. Dette kan fgre til at det er enklere a diskutere i plenum og skrive om temaet pa
andrespraket, enn hva det ville vert om Belinda gikk gjennom kjennetegn pa et eventyr og
leste et eventyr pa norsk. Samtidig kan elevene oppleve trygghet ved at de tenker riktig eller
eventuelt mindre riktig, ettersom en annen part kan bekrefte eller avkrefte resonneringen til
eleven. Trygghet er viktig for at elevene skal kunne tilegne seg nye sprakpraksiser, og for a

utvikle sine sosiale og akademiske identiteter (jf. kapittel 2.2).

Videre skaper Belinda rom for & dele erfaringer, kunnskaper, perspektiver og forstaelser med
hverandre, noe som igjen har overfgringsverdi til det selvstendige arbeidet elevene skal foreta
seg ved en senere anledning. Gjennom denne tiln@rmingen viser Belinda anerkjennelse for at
elevene kan benytte hele sitt transsemiotiske system ettersom elevene kan lytte og diskutere
pa morsmalet, samtale og skrive sammen pa andrespraket og bruke sine kulturelle referanser
nar det gjelder hva et eventyr er. Derfor skaper Belinda et transsprakingsrom hvor hun legger
opp til bruk av det transsemiotiske systemet. Dette gjor hun blant annet gjennom at elevene
diskuterer likheter og ulikheter mellom eventyrsjangeren fra deres kultur kontra den norske

kulturen.

Videre uttrykker Belinda at hun opplever at elevene ofte kan uttrykke seg godt skriftlig, men
mindre godt muntlig: Jeg har en klasse hvor jeg fremover kun md jobbe med det fonologiske
(Belinda). I den forbindelse legger Belinda opp til at elevene skal utforske sitt eget morsmal
og sammenlikne lydene i morsmalet med lydene i det norske spraket: /...] da oppdager de at
de har forskjellige lyder og at ikke alle lydene eksisterer i alle sprdkene (Belinda). Videre
understreker Belinda at elevene har en positiv opplevelse med a utforske eget og andres
morsmal. Hun tror dette er med pa & skape et tryggere klassemiljg ettersom elevene viser en
personlig side av seg selv gjennom a presentere eget morsmal sammenliknet med norsk: De
synes det er g@y d leere og lytte til lydene i hverandres morsmdal (Belinda). En slik erfaring
som Belinda skisserer med a undersgke eget morsmal, kan ogsa sees i lys av a skape et

transsprakingsrom (jf. kapittel 2.2).
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Ane er opptatt av at elevene skal oppleve at alle deres spraklige ressurser blir verdsatt:

Det er viktig d veere en stgttende samtalepartner slik at de tgr d uttrykke seg muntlig.
Da hjelper det lite d pdapeke grammatiske feil eller ord de uttaler feil. Jeg gjor de
heller oppmerksom pd dette ved d bruke begrepene de uttaler feil pd riktig mdte i det

jeg svarer dem (Ane).

Ut ifra en slik beskrivelse kan det virke som at Ane er opptatt av at elevene skal oppleve at
klasserommet er en trygg arena hvor de kan samhandle uten a tenke over at det de sier er feil.
I lys av dette er et relevant poeng at lreren ma legge til rette for et transsprakingsrom hvor
elevene kan transsprake ut ifra et system som innebarer alle meningsskapende tegn (jf.

kapittel 2.2).

Cecilie er ogsa opptatt av a skape trygghet i klasserommet fordi elevene i stgrre grad tgr a
uttrykke egne meninger dersom de opplever klasserommet som en trygg arena. En utfordring
som Cecilie opplever med sine syriske elever er at de er vant med a pugge kunnskap for a fa
hgy maloppnaelse, og derfor opplever de det som utfordrende a reflektere selvstendig. For a
skape trygghet rundt a uttrykke egne meninger og selvstendig refleksjon, tildeler Cecilie
elevene roller i debatter. Hun plasserer noen elever for og imot en sak, og en gruppe i midten
som skal la seg retorisk overbevise. Pa den maten far Cecilie bevisstgjort elevene pa retorisk
overbevisning, samtidig som de ma gve pa a uttrykke egne meninger. I tillegg beskriver hun
at elevene far innblikk i ulike meninger, og at de ikke skal dgmmes ut ifra disse. Hun
beskriver at de syriske elevene som er vant med a pugge riktig svar, opplever det som
vanskelig a ta fatt pa selvstendig refleksjon pa egenhand. Derfor lager Cecilie en disposisjon
med rammer som elevene kan benytte seg av i resonneringen: For at de skal ta fatt pa
oppgaven er de viktig at de har en ramme d forholde seg til, ellers klarer de ikke d fa uttrykt
noe (Cecilie). I den forbindelse utarbeider Cecilie spgrsmal som elevene skal besvare for a

utvikle sin selvstendige refleksjonsevne.

Videre beskriver Cecilie situasjoner som utfordrer tryggheten i klasserommet. Det fgrste aret
Cecilie underviste pilotklassen, plasserte hun de fra samme land ved siden av hverandre, fordi
hun tenkte de kunne benytte hverandre som en ressurs i undervisningen. Utover i skolearet
forstod Cecilie at klasserommet bade bestod av konservative muslimer og liberale muslimer

og kristne, og at de ikke delte samme kulturelle bakgrunn til tross for at de kom fra samme

38



land og snakket samme sprak: Religionen satte en stopper for samarbeidet, 0g de
konservative dgmte de liberale som gnsket d integrere seg i desto stgrre grad i den norske
kulturen (Cecilie). Hun beskriver ogsa en opplevelse med en kvinnelig elev som ville avslutte
skolegangen, fordi hun ble ansett som for liberalisert og assimilert i den norske kulturen, og
dermed ble omtalt negativt av de konservative, primert de mannlige elevene i klassen. Cecilie
beskriver at: Alle lererne mdtte snakke med elevene om holdninger og igjen mdtte vi
gjenoppta samtalen om selvstendige valg og ytringsfrihet. Elevene mditte forstd at en mdte

tenke pa er ikke den eneste riktige mdten (Cecilie).

Derfor kan man hevde at Cecilie er opptatt av & legge til rette for et transsprakingsrom,
ettersom hun legger opp til at elevene skal skape gode relasjoner til hverandre til tross for
forskjellig kulturelt opphav og forstaelse. Cecilie legger til rette for at elevene skal skape
forstaelse for hverandre ved & ha en debatt hvor elevene ma tiltre roller som ofte er
motstridende deres egne meninger. P4 den maten féar elevene en innsikt og forstéelse av at
man kan tenke forskjellig. Samtidig apner Cecilie opp for, gjennom holdningsskapende
samtaler om ytringsfrihet i klasserommet, at man ma vise forstaelse for hverandre til tross for

at man er uenige.

Videre beskriver Cecilie at det er essensielt med fa elever for & skape trygge rammer slik at de
tor & uttrykke seg: Store gruppestgrrelser er ikke hensiktsmessig fordi man blir ikke ordentlig
kjent med elevene, og det er veldig viktig a bli kjent for d kunne uttrykke seg (Cecilie). Hun
beskriver undervisningen fra da hun jobbet i fengselet, og underviste i sméa grupper pa opptil
seks personer: Vi samlet oss rundt et bord i hver norsktime, sd hverandre inn i gpynene og
hadde gode samtaler (Cecilie). I disse timene var elevene i begynneropple@ringen med a lere
seg norsk som andresprak, og derfor var det hensiktsmessig a bruke deres interesser som
utgangspunkt for & samtale. I den sammenheng la Cecilie opp til & skape trygghet gjennom &
snakke om temaer alle kunne uttrykke noe om, nemlig familie, venner og interesser som

fotball og fisking.

Oppsummert forsgker Ane a skape et transsprakingsrom ved & presentere arbeidsmetoder som
gjentas ukentlig. Dette gjgr hun, fgrst og fremst, for at elevene skal kunne bruke
transsprakingsstrategiene pa egenhand senere. Samtidig gjor hun dette for at det skal vaere
forutsigbart for elevene, ettersom at trygghet er en viktig forutsetning for at den elevstyrte

transsprakingen skal finne sted, for at elevene skal kunne tilegne seg nye sprakpraksiser og
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utvikle seg sosialt (jf. kapittel 2.2). Det samme forsgker Cecilie nar hun deler inn i sma
grupper hvor de samtaler om kjente temaer rundt et bord, og hvor elevene kan oppleve trygge
rammer gjennom samtaleformen og temaene som tas opp. Videre legger hun til rette for et
transsprakingsrom gjennom relasjonsbygging mellom elevene. Dette gjgr hun ved
holdningsskapende samtaler og debatter hvor elevene far tildelt roller hvor de ma sette seg inn
i andres synspunkter. Belinda skaper et transsprakingsrom gjennom & plassere elevene i
homogene par hvor de kan samhandle om eventyr pa morsmalet, for deretter a dele sine
tanker med resten av klassen. Dersom elevene skal tilegne seg nye sprakpraksiser, er det

avgjorende at de kan samhandle med en annen part som kan bekrefte resonneringen.

4.3 Leerernes opplevelser av elevstyrt transspraking

Elevstyrt transspraking vil bli undersgkt gjennom a redegjgre for leerernes opplevelser av
hvordan elevene benytter seg av transspraking i undervisningssituasjoner. I sammenheng med
deres beskrivelser av hvilke strategier elevene benytter, var det ogsa vesentlig a spgrre om de
opplever elevene som selvregulerte nér det gjelder transsprakingsstrategiene de benytter i
andrespraksopplaringen. Som beskrevet i kapittel 2.2 burde elevene utvikle en metakognitiv
bevissthet ovenfor egen spraklering og strategier, og de burde derfor delta aktivt i egne
leringsprosesser for a utvikle en god selvreguleringskompetanse. Derfor burde elevene
jevnlig reflektere og diskutere sprakl@ring og strategier, ettersom dette vil fgre til gkt

spraklering og bedre leringsstrategier.

4.3.1 Elevenes avhengige transsprakingsstrategier

Ane forteller at elevene konkretiserer for hverandre for & gjgre en oppgaveformulering
tydeligere, eller for a forsta og avklare enkelte begreper. Hun forteller at elevene gjgr dette
uavhengig av om de har samme morsmal eller ikke: De med forskjellige morsmdl
konkretiserer for hverandre pa norsk, imens andre kan konkretisere for hverandre pd
morsmdlet (Ane). Videre forteller hun at de elevene som ikke har manglende grunnleggende
litterasitet (analfabetisme), bruker morsmalet aktivt i innl@ringen av andrespraket og er

positive til bruk av eget morsmal. Hun viser til dette gjennom a beskrive et bokprosjekt.
I bokprosjektet leser elevene boka pd morsmdlet, men skriver og snakker om boka pad

norsk. Pd den mdten far elevene brukt analytiske begreper slik som

personkarakteristikk eller miljpkarakteristikk, og de har ofte mye d si om det fordi de
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har forstatt handlingen. Nar de har forstdtt handlingen er det enklere d snakke
sammen og skrive pd norsk. Denne strategien kan de overfgre til nye praksiser

ettersom de ser gevinsten av det (Ane).

Cecilie beskriver at de fleste elevene er avhengige av at lereren modellerer hvordan de skal
arbeide med oppgaven, ettersom de er redde for a gjgre feil i oppgavelgsningen. Dette
begrunner hun med at skolekulturen som enkelte av elevene er kjent med fra tidligere baserer
seg pa rett og galt. I den forbindelse lager Cecilie en disposisjon for elevene nar de skal

arbeide med oppgaver, ellers stopper flere av elevene opp i arbeidet.

Disposisjonen kan veere veldig enkel ved a skrive spgrsmdl pd tavla hvor jeg for
eksempel ber elevene sammenlikne negasjon i eget morsmdl med norsk, slik at de

eksempelvis skal bli bevisste V2-regelen i norsk (Cecilie).

I den forbindelse kan det forstas som at Ane og Cecilie opplever det som viktig at elevene far
gode erfaringer med strategier som de har prgvd ut i fellesskap 1 undervisningen, og som
elevene videre kan dra nytte av selvstendig i nye situasjoner hvor de ma transsprake for &
tilegne seg noe nytt. I den sammenheng kan elevene oppfattes som avhengige av at lereren
presenterer strategier i oppleringen. En slik forstaelse er i trdd med Haukas (2014) som
argumenterer for at lerere og elever burde diskutere og reflektere over strategier, noe som kan
fgre til gkt spraklering og bedre leringsstrategier. Ved a presentere transsprakingsstrategier
for elevene vil de kunne bruke disse selvstendig senere, og dermed bevege seg fra a vere

avhengige transsprakere til a bli uavhengige transsprakere (jf. kapittel 2.2).

Bade Ane og Belinda opplever at elever som har et velutviklet morsmal har god nytte av dette
i andrespraksopplaringen, men at elever som ikke har noe s@rlig skolegang fra tidligere av
ikke i like stor grad klarer a nyttiggjgre seg av morsmalet pa en leringsfremmende maéte i
sprakinnleringen. Likevel understreker Belinda at det ikke kun er bruk av morsmalet som er
en avgjgrende strategi for hvor godt elevene mestrer andrespraket, ettersom hun redegjgr for
andre strategier som elevene benytter seg av, slik som a sgke opp ordene via Google-bilder.

Derimot presiserer hun at elevene er mye mer avhengig av veiledning fra lereren.

I en skolesituasjon tvinges elevene til G samhandle pad en helt annen mdte enn i en

hverdagslig kontekst. Flere elever har ikke utviklet et mer akademisk vokabular pa
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morsmdlet, og da blir det ikke like hensiktsmessig d bruke morsmdlet i innleeringen av

norsk (Belinda).

Videre forteller Belinda at elevene aktivt benytter ordbgker, oversettelsesprogrammer og
bildesgking som strategier for a forsta et begrep eller tema. Deretter diskuterer elevene
begrepet eller temaet med hverandre slik at de forsikrer seg om at de har forstatt det korrekt.
Samtidig understreker Belinda at de elevene som ikke bruker tid pa a sla opp ordet, samtale
med sidemann og bruke det i nye situasjoner, ofte glemmer ordets betydning og forstar derfor
mindre av undervisningen. Det blir ogsa utfordrende for elevene & bruke ordet ved en senere
anledning fordi de ikke har forstatt ordets betydning. Sett i sammenheng med Belindas
beskrivelse av bruk av oversettelsesprogrammer, beskriver Ane og Cecilie det som

utfordrende a la elevene benytte dette, fordi de ikke klarer & bruke det pa en lererik mate.

Oversettelsesprogrammer opplever jeg ikke som gode strategier for elevene. Det er
helt greit d oversette enkeltord, men da ma de skrive ned ordet og bruke det i nye
sammenhenger, ellers husker de det ikke. Eleven ma snakke med partner, skrive

setninger, se det visuelt ogsd videre (Ane).

Jeg bruker mye tid pa d bevisstgjpre elevene om a oversette enkeltord fra morsmdlet
til norsk og motsatt, fordi setningsoppbyggingen blir feil og de leerer ikke noe av det
(Cecilie).

Belindas skissering av elever som bruker bildesgking, oversettelsesprogrammer og ordbgker
kan sees i lys av teorien om avhengig transspraking (jf. kapittel 2.2). Elevene benytter disse
strategiene som stgtte i opplaeringen for & kunne forsta det ordet de leser eller samtaler om.
Samtidig viser Belindas beskrivelse til at elevene bruker sitt transsemiotiske system i
innleeringen ettersom de har ulike strategier som gar utover de spraklige ressursene. Det at
elevene benytter bildesgking som en transsprakingsstrategi viser at elevene far mulighet til &
benytte andre semiotiske ressurser utenom de tradisjonelt spraklige ressursene, slik som a sla
opp i ordboka. Ane og Cecilie beskriver elever som forsgker a bruke oversettelsesprogrammer
som en stgtte for a forsta et ord, men har darlige strategier for hvordan bruke ordet i nye
kontekster. Det kan tolkes som at elevene Belinda, Ane og Cecilie beskriver er avhengige

transsprakere som er i startfasen i prosessen med a tilegne seg et nytt sprak. Dette
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understrekes ytterligere gjennom Anes beskrivelser av at elevene konkretiserer for hverandre

for a skape mening omkring en oppgave, noe som forstas som utvidelse (jf. kapittel 2.2).

Derfor kan man hevde at Ane og Cecilie legger opp til a presentere strategier for elevene fordi
de anser det som leringsfremmende, ettersom elevene bruker strategiene som stgtte og
utvidelse i sprakinnleringen (jf. kapittel 2.2). Videre beskriver Ane og Belinda at elever med
et velutviklet morsmal har god nytte av dette i andrespraksoppl@ringen, noe som kan sees i
lys av forskeren Sasaki (2001, s. 111 1 Velasco & Garcia, 2014) som beskriver sin nytte av
morsmalet i skriving pa engelsk (jf. kapittel 2.2). Samtidig trekker Ane og Belinda frem at
bruk av morsmalet kan virke forstyrrende i oppleringen for elever som har en mer begrenset
morsmalskompetanse. I den forbindelse erfarer Belinda at disse elevene bruker andre
strategier for & skape mening. Dette gjgr de gjennom bildesgking, samhandling med lereren
og bruk av oversettelsesprogrammer, noe som kan sees i lys av avhengig transspraking hvor
eleven er i startfasen med a tilegne seg andrespraket (jf. kapittel 2.2). Dette understreker ogsa
at noen av elevene har strategier fra tidligere skolegang som de benytter i
andrespraksoppl@ringen i Norge, men at de trenger veiledning i bruk av disse strategiene (jf.
kapittel 2.2). Videre ytrer Ane og Cecilie en skepsis til bruk av oversettelsesprogrammer fordi
setningsoppbyggingen ofte blir feil, og elevene larer lite av a benytte programmer pa en slik
mate. Dette kan sees i lys av elevenes manglende selvregulerte kompetanse som vil bli

ytterligere redegjort for 1 neste delkapittel.

4.3.2 Laerernes vurderinger av elevenes selvregulerte kompetanse

Belinda beskriver at elevene er selvregulerte til en viss grad. Hun beskriver at elevene har
ulike strategier for hvordan de tilnermer seg et tema. Hun forteller at noen samhandler og
konkretiserer for hverandre, noen liker a tegne i tillegg til a skrive og andre liker a legge ved
bilder fra Google og andre bildetjenester pa internett. I den forbindelse kan Belindas elever
oppfattes som selvregulerte med tanke pa at de deltar aktivt i egen leringsprosess gjennom a
bruke strategier som er passende for dem selv 1 den situasjonen de er i (jf. kapittel 2.2).
Samtidig viser dette at dersom lareren anerkjenner at elevene kan benytte hele sitt
transsemiotiske system gjennom a legge opp til frihet i mater a arbeide pa, vil de muligens

ogsa lykkes bedre i selvreguleringsprosessen.
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Videre opplever Belinda det som utfordrende nér elevene skal innhente utdypende
informasjon om temaer ved bruk av nettadresser skrevet pa morsmalet, fordi hun ikke kan

kvalitetssikre at det som star skrevet er palitelig informasjon.

En god del elever bruker nettadresser skrevet pa eget morsmdl, og jeg opplever dette
som et problem fordi jeg ikke vet hva som stdr skrevet der. Jeg kan med sikkerhet si
hvilke norske kilder som er pdlitelige, men jeg kan ikke si det samme om arabiske
kilder. I tillegg har elevene sdpass lav digital kompetanse at de ikke er sd kildekritiske

til det de leser (Belinda).

Belinda opplever altsa at elevene er selvstendige i arbeidet de gjgr nar de sgker opp
informasjon pa morsmalet, men at de ikke har en metakognitiv bevissthet overfor om det er en
god strategi a benytte fordi de ikke har en god kildekritisk kompetanse. Belindas elever kan
tolkes som til dels selvregulerte ut ifra hvilke strategier de benytter for a konkretisere
oppgaven for seg selv og andre. Disse strategiene kan forstas som stgtte og utvidelse etter
forskningen om avhengig transspraking (jf. kapittel 2.2). Videre nar elevene skal bevege seg
over til & veere uavhengige transsprakere ved a bruke flerspraklige digitale kilder, er det mer
utfordrende for dem a ha en metakognitiv bevissthet om hvordan de kan benytte strategien pa
en leringsfremmende mate. Derfor tyder det pa at elevene befinner seg pa et niva mellom &

vare en avhengig og uavhengig transspraker.

Derimot beskriver Ane at hun opplever de fleste elevene som lite selvregulerte, noe som hun
begrunner ut ifra at flere av elevene aldri har hatt noe skolegang tidligere, og derfor har fa
strategier a benytte i andrespraksopplaringen. Likevel understreker hun at elevene drar nytte
av strategiene som lereren legger opp til underveis i nye situasjoner, men at det tar tid a lere
strategier og bli selvstendiggjort 1 bruken av dem. Dette kan understreke Canagarajahs (2011)
kritikk av naturlig transspraking, ettersom den naturlige transsprakingen ikke er nok til a
utvikle elevenes selvregulerende kompetanse, fordi elevene trenger tett veiledning og
modellering av lereren underveis for & utvikle egen spraklering (jf. kapittel 2.2 & 2.3). Det
kan forstas som at Ane opplever elevene som ikke har tidligere skolegang som lite

selvregulerte, fordi de har mangel pa strategier og erfaringer med a lere.

Cecilie beskriver at hun ikke oppfatter elevene som selvregulerte. Dette begrunnes gjennom

elevenes manglende reflekterende kompetanse fra tidligere: Refleksjon er ikke deres sterkeste
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side, og det er kulturelt avhengig. Man merker tydelig at de kommer fra en kultur hvor de skal
pugge og leere det man har pugget (Cecilie). Denne beskrivelsen kan sees i sammenheng med
elevenes avhengighet av lereren 1 henhold til modellering av oppgavelgsning gjennom
disposisjonen Cecilie legger opp til pa tavla (jf. kapittel 4.3.1). Ettersom skolekulturen som
elevene er kjent med fra tidligere legger opp til rette og gale svar og arbeidsmetoder, vil dette
pavirke elevenes manglende reflekterende kompetanse. Derfor ma Cecilie bruke tid pa a gjgre
elevene selvstendig og trygge i egen refleksjon fgr de blir selvregulerte i egne
transsprakingsstrategier: Det er vanskelig d fa elevene til d reflektere over egen leering ndr de
aldri har reflektert selvstendig tidligere. Dette ma ogsd til ettersom at leereplanen i norsk

legger opp til dette i stprst mulig grad (Cecilie).

Oppsummert kan Belindas og Anes elever beskrives som dels selvregulerte, imens Cecilie
opplever det som utfordrende a fa elevene til a reflektere i utgangspunktet, noe som igjen har
pavirkning pa elevenes selvregulerte kompetanse. I den sammenheng kan mye tyde pa at
leereren ma bruke mer tid pa a la elevene reflektere over egen sprakl@ring og strategier, slik at
elevene faktisk blir bevisste sine egne strategier og gjor det til en vane a reflektere. Dette blir i
liten grad lagt til rette for i skolen i dag, og det anses som vesentlig & bruke tid pa dette
ettersom l@replanen legger opp til en slik refleksjon (jf. kapittel 2.4). Det kan forstas som at
elevene er lite selvregulerte fordi de ikke far nok tid og veiledning til & reflektere over egne
strategier, og derfor deltar de ikke aktivt i egen laringsprosess. Offisiell, leererstyrt
transsprdking har pavirkning pa elevenes selvregulerte kompetanse, ettersom det viser til
hvilken essensiell rolle lereren har i arbeidet med a utvikle denne metakognitive bevisstheten
hos elevene. Pa bakgrunn av lererens sentrale rolle kan det virke som lite hensiktsmessig a
planlegge for at elevene drar nytte av a utvikle en metakognitiv bevissthet kun gjennom

naturlig transspraking (jf. kapittel 2.3).

Selv om elevene som larerne beskriver kan omtales som avhengige transsprakere, har de
likevel en grad av selvstyre og kontroll nar det gjelder  transsprake pa en hensiktsmessig
mate for a lgse oppgaven. Dette kommer til uttrykk ved at de tegner, sgker etter bilder eller
samhandler med hverandre. I den forbindelse kan l@reren stille spgrsmal som far elevene til a
reflektere over valg av transsprakingsstrategier, og som dermed kan utvikle elevenes kritiske

tenkning (jf. kapittel 2.2).
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4.4 Optimale undervisningsmetoder
Larernes opplevelser av hva som er en optimal undervisning for at minoritetsspraklige elever
skal lzere seg norsk som andresprak, vil bli sett i lys av hvordan disse undervisningsmetodene

legger opp til transspraklige praksiser i klasserommet.

I sine beskrivelser av hva en optimal undervisning i andrespraksoppl@ringen er, beskriver
Ane og Cecilie at modellering spiller en viktig rolle for at undervisningen blir vellykket. Det
Ane forteller om modellering er at hun gjgr dette i begynnerstadiet ved & skrive korte
setninger pa tavla, og fortsetter med dette nér elevene har en relativt god forstaelse av a
samhandle pa norsk: Vi gver opp den spraklige bevisstheten ved d la elevene fplge en
oppskrift og gjore individuelle endringer etter hvert som de utvikler sin sprdakkompetanse

(Ane). Cecilie modellerer gjennom disposisjonen hun skriver pa tavla (jf. kapittel 4.3.1).

Cecilie beskriver at en optimal undervisning i andrespraksopplaring foregér ved a ha fa
elever i grupper, og legge opp til autentiske samtaler som bygger pa temaer som de er kjent
med. Derfor er hun opptatt av a ha mindre grupper hvor hun kan samtale med elevene rundt et
bord: Det var viktig d fore samtaler om det de kunne si noe om, og det er en fin metode for d
bli kjent med elevene, samtidig som de ble engasjerte i d finne mdter d uttrykke seg pd for da

fortelle. Da lcerte alltid noen nye ord via andre og meg (Cecilie).

Det kan oppfattes som at Ane og Cecilie opplever at trygghet danner utgangspunktet for
lering, og at det er dette som avgjgr om undervisningen er god eller ikke. Derfor bruker de tid
péa a modellere for elevene, samtidig som de snakker og skriver om temaer de allerede kan
noe om. Cecilie erfarte hvor utfordrende det var a undervise i pilotklassen etter at det var en
kulturkrasj mellom de religigst konservative og liberale elevene: Det rotet til hele
leeringsmiljpet. Det var ingen som klarte d konsentrere seg, ingen turte d rekke opp hdanda og

ingen snakket med hverandre (Cecilie).

Belinda skisserer en optimal undervisning i andrespraksopplaring gjennom samtale i plenum
og 1 homogene par ved hjelp av konkreter og bilder fgr elevene skal arbeide selvstendig. I den
sammenheng forstas hun som & vere opptatt av at elevene skal benytte hele sitt
transsemiotiske system i det hun oppfordrer elevene til & samhandle pa morsmalet fgr de

skriver pa norsk, samtidig som hun vil at elevene skal benytte bilder og konkreter.
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Jeg synes det er viktig d skape en felles forstaelse forst, og dette kan for eksempel veere
gjennom bilder og konkreter. Etter a ha vist et bilde om det vi skal snakke og skrive

om, sd beveger vi oss over til det ortografiske (Belinda).

Tidligere ble det presentert at Ane er opptatt av & lere seg enkeltord av elevene. Dette gjgr
hun bade for a anerkjenne elevenes spraklige ressurser, samtidig som hun kan benytte disse
ordene i undervisningen (jf. kapittel 4.1). Dette legger hun til rette for ved 4 la elevene bruke
kolonneskjemaer med norsk og morsmal pa hver sin side. Hun oppfordrer elevene til a skrive
med lydskrift slik at lrerne og medelever skal lese hva som star skrevet. Dette kommer til
uttrykk nar hun skisserer at hun bruker morsmalet til elevene i plenum: Ahmad (fiktivt navn),

du skrev at sebiay betyr mann. Kan du fortelle hvem sebiay gikk tur med i skogen i gar?

(Ane).

Den samme tverrspriklige sammenlikningen som Ane skisserer giennom a bruke morsmaélet i
skriving, og som Belinda viser til giennom samhandling pa morsmalet i forskrivingsfasen

benytter ogsa Cecilie seg av gjennom & forklare og bruke ord og uttrykk.

Elevene ma lcere seg idiomer, ord og uttrykk for a kunne samhandle og veere med i
samtalen med nordmenn. Eksempelvis finnes “du faller mellom to stoler” pd flere
sprak, og da er det viktig d la elevene utforske dette pd sitt morsmdl for d kunne skape

en storre forstdelse for uttrykket pa norsk (Cecilie).

Larernes refleksjoner omkring hva en optimal undervisning i andrespraksoppl@ring
innebearer, kan tolkes i lys av Weis (2011) beskrivelse av transsprakingsrom og Garcia & Wei
(2019) sin beskrivelse av trygghet som vesentlig dersom elevstyrt transspraking skal skje.
Hvis elevene skal kunne transsprake ma de vare en del av et trygt klassemiljg, og det er dette
leereren ma legge opp til gjennom a skape et transsprakingsrom. I transsprakingsrommet kan
de flerspraklige samle alle sine spraklige og kulturelle praksiser i en klasseromssituasjon (jf.
kapittel 2.2). Det anses som serlig viktig at det blir skapt et apent, demokratisk og sosialt
relevant perspektiv som gir innsikt 1 hvordan medelevene tenker og handler, noe som ble

serlig understreket ved Cecilies erfaring med de konservative og liberale elevene.

Videre er de alle tre enige om a la elevene bruke kunnskap som de allerede besitter i arbeid

med a l@re seg norsk som andresprak, og dermed kan man hevde at lererne legger opp til at
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elevene kan bruke hele sitt transsemiotiske system. Dette kommer til uttrykk gjennom
samhandling pa morsmalet (Belinda), bruk av ord fra morsmalet i plenum (Ane) og gjennom
utforsking og forklaring av ord og uttrykk (Cecilie). En utforsking av sammenlikninger med
morsmalet, gjennom eksempelvis beslektede ord, kan bygge opp evnen til & bruke
transspriking og eke den metalingvistiske bevisstheten (jf. kapittel 2.2). Gjennom en slik
méte & arbeide pa vil elevene kunne oppleve & benytte hele sitt transsemiotiske system, noe

som teorien om transspraking vektlegger gjennom sitt syn pa flerspraklighet (jf. kapittel 2.1).

4.5 Min vurdering av en optimal transspriklig undervisning

I sammenheng med at laererne i studien har redegjort for hva de forstar som en optimal
andrespraksopplering som kan sees i lys av teorien om transspraking, vil jeg ogsa trekke frem
noen perspektiver ved transspraking som kan vere aktuelle & ta med seg inn i
andrespraksopplaringen. Dette vil jeg gjore ved a trekke frem poenger fra
undervisningsmetodikken som allerede er nevnt av lererne, samtidig som jeg vil trekke frem

andre poenger som jeg ville ha inkludert i min undervisning 1 andrespréksopplering

Dersom jeg skulle skissert en optimal undervisning som legger opp til transspraking, ville jeg
ha delt inn i homogene par, slik som Ane og Belinda gjeor. Dette fordi elevene kan dra nytte av
hverandre ved konkretisering av oppgaver, beskjeder og ord de opplever som vanskelige &
forsta. Jeg forstdr det slik at uansett hvor godt elevene behersker morsmalet sitt, er det en
ressurs i sprakinnleringen. Derfor deler jeg ikke den samme forstaelsen til Ane og Belinda
om at bruk av morsmalet kan virke forstyrrende i oppleringen for elever som har en mer
begrenset morsméalskompetanse (jf. kapittel 4.3.1). Garcia & Wei (2019) trekker frem at
transsprikingspedagogikken er viktig for spraklige minoriteter fordi den bygger pé elevenes
spréklige styrke. Den kan minske risikoen for at elevene foler seg fremmedgjort 1 skolen,
fordi den innlemmer transspraking og kulturelle referanser som elevene fra spréklige
minoriteter kan kjenne seg igjen i. Transspraking som pedagogikk innebaerer nettopp
utnyttelse, det vil si med hensikt og samtidig a flette sammen elevenes spréklige repertoar og

se dem som en styrke (jf. kapittel 2.2).
Videre ville jeg ha skissert en plan som konkret legger foringer for hva elevene skal gjore i

lopet av undervisningsegkten, noe som forevrig kan sees i lys av Anes beskrivelser av

stasjoner (jf. kapittel 4.2.2). P4 den maten skaper jeg forutsigbarhet for elevene nar det gjelder
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hva de skal gjore. Dersom elevene er lite selvregulerte nér det gjelder hvilke
transsprakingsstrategier de kan benytte, ville jeg lagt opp til konkrete arbeidsmetoder
underveis 1 oppgavelesningen, noe som kan sees i lys av Cecilies beskrivelse av disposisjonen
(f. kapittel 4.3.1). Dette innebarer at elevene vet hvordan de skal jobbe med temaet, og
derfor kan det vere enklere 4 sette 1 gang med arbeidet. Eksempelvis kan man legge opp til at
elevene skal samhandle med sidemann pa morsmalet om temaet vi har om, for deretter &
skrive om temaet pa norsk individuelt. Dette kan medfere at elevene klarer & skrive mer om
temaet, ettersom de har fatt resonnert med en medelev i forkant. I den sammenheng vil jeg
trekke frem at det er viktig 4 gi elevene tid nér de sitter i samarbeidsgrupper. Nar lereren skal
lytte til det elevene deler, sé kan de bruke alle sine sprak i kommunikasjonen. Dersom lereren
ikke forstér spraket eleven bruker og eleven ikke kan oversette, kan en medelev oversette.
Garcia & Wei (2019) trekker frem at lererne, 1 en offisiell transsprékingspedagogikk, benytter
transspraking for a gi elevene en dypere forstéelse av komplekse aspekter av et emne. Dette
innebarer blant annet at eleven kan benytte hele sitt spraklige repertoar for & vise full

forstaelse av et emneomrade.

Et viktig poeng som Garcia & Wei (2019) vektlegger er spraklig kreativitet, noe som blant
annet innebzrer at elevene former selve konteksten for innlering og bruk av spréket. Ved a
legge opp til at elevene skal utforme en multimodal tekst, slik som & legge til bilder i teksten
de har skrevet, eller utforme andre multimedieprosjekter ved bruk av PowerPoint og Sway
kan man potensielt legge til rette for at elevene former konteksten for innleering og bruk av
spréket. Dette anser jeg som viktig fordi flersprdklig samhandling ogsd inneberer & bruke
andre kommunikasjonsformer enn kun ord (tradisjonelle tegn), noe som understreker at
eleven skal benytte hele sitt transsemiotiske system (jf. kapittel 2.2). I sammenheng med
utformingen av en multimodal tekst hadde det vart enskelig at elevene spiller inn lyd hvor de
snakker eller leser opp teksten sin, slik at de fir ovd pé artikulering pa andrespraket. Dette gir
ogsa lereren et innblikk i hvilke lyder eleven mestrer og ikke. Gjennom & legge opp til
spréaklig kreativitet ved bruk av multimedieprosjekter fir elevene vist en bredere kompetanse,

fordi man far brukt andre kommunikasjonsformer enn kun tradisjonelle tegn.

Avslutningsvis vil jeg understreke viktigheten av at elevene blir kjent med beslektede ord.
Garcia & Wei (2019) presiserer at leererpraksiser som hjelper elever 4 identifisere beslektede
ord har god effekt nr det gjelder okt meningsskaping. De trekker frem at elevene burde lere

hva beslektede ord er, og hvordan de fungerer pa tvers av forskjellige sprak. Gjennom a
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undersoke beslektede ord utvikler man ordforrad og forbedrer stavingen, eksempelvis:
revolucion = revolution = revolusjon. Samtidig imens elevene undersgker beslektede ord fra
eget morsmal, annet sprak de kan og norsk, burde lareren skrive ned ordene de kommer med
pa tavla. Dermed kan le@reren skape en kobling mellom sprakene som letter forstaelsen og

sprékinnleringen til elevene.
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5.0 Konklusjon og avsluttende refleksjoner

I denne studien har det vart enskelig & underseke hvordan tre laerere opplever a legge til rette
for transspraking i klasserommet gjennom forskningsspersmaélet: Hvordan opplever lerere
transsprdking i andresprdksoppleringen? 1 forrige kapittel ble de empiriske funnene
fremstilt, analysert og dreftet i henhold til teorien om transspriking. De empiriske funnene gir
et inntrykk i lerernes forstielse av hvordan elevene benytter transspraking i undervisningen,
samtidig som det gir et innblikk 1 hvordan transspréking blir brukt i planlegging og
gjennomfoering av undervisning. I dette kapittelet vil de mest sentrale funnene bli

oppsummert. Avslutningsvis vil jeg presentere noen tanker om videre forskning.

5.1 Elevene benytter ulike transsprakingsstrategier

Studien viser, gjennom lerernes beskrivelser, at elevene hjelper hverandre for a skape
mening. Dette legges til rette for ved homogene par hvor elevene kan samhandle pa
morsmaélet, og gjennom dette bruker hverandre som stette og utvidelse, noe som kan sees 1 lys
av Garcia & Kanos (2014) forskning om avhengig transspraking. Dette gjores blant annet
gjennom a skrive og lese pd morsmaélet for deretter & skrive og snakke pd andrespraket (jf.
kapittel 4.3.1). Dette kan knyttes opp mot Garcia & Weis (2019) beskrivelse av at
flerspraklige elever ikke kan fa kunnskap pa en annen mate enn gjennom allerede
eksisterende sprakpraksiser som de kjenner til fra for (jf. kapittel 2.1). Samtidig handler
transspraklig pedagogikk og transspraking som didaktisk metode om & anerkjenne elevenes
allerede eksisterende sprakpraksiser, og bygge videre pa disse sprakpraksisene for & utvikle
ny innsikt og forstaelse. Dermed er det viktig at lereren stotter elevene i deres sprékinnlering,
blant annet ved 4 legge til rette for refleksjon og modellering for hva elevene kan og hvordan
spréklige praksiser kan bli leert. Gjennom a legge opp til homogene par engasjerer lereren seg
1 sprakinnleringen til elevene, fordi lereren anerkjenner at elevene kan dra nytte av hverandre
ved bruk av morsmélet. Samtidig fir elevene et positivt forhold til eget morsmal (jf. kapittel
2.2). I et transsprakingsperspektiv er det positivt a dele inn i homogene par fordi man benytter

alle sine spraklige ressurser i undervisningen.

Pa en annen side viser studien at inndeling 1 homogene par ikke anerkjennes av alle lererne,
ettersom Cecilie ikke oppfordrer elevene til & bruke morsmalet i andrespraksoppleringen, og
onsker helst at de kun skal snakke norsk etter den aller forste tiden (jf. kapittel 4.2.1). Pa den

maten kan det forstis som at Cecilie i storre grad legger opp til enspriklige praksiser, noe som
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Cummins (2007) ogsa fremhever som en tendens i skolen (jf. kapittel 2.2). Dette poengteres
ogsa nar Belinda beskriver at noen av hennes kolleger er negativt innstilt til bruk av
morsmaélet 1 andrespraksopplearingen (jf. kapittel 4.1), noe som ogsé er i trdd med noen av
leererne 1 Palmborgs (2018) studie. Likevel viser studien at elevene som ikke har samme
morsmal, ogsa benytter hverandre som en ressurs i innleringen ved & diskutere, argumentere,
konkretisere og samarbeide pd andrespriket (jf. kapittel 4.3.1). Dette kan vise at heterogene
par ogsa kan vare en ressurs i sprakinnleringen ettersom de i storre grad kan bli utfordret til &
samhandle og samarbeide pa andrespraket. Men elevene burde ikke begrenses til enspriklige

praksiser (jf. kapittel 2.2).

Videre viser studien at elevene har ulike strategier for hvordan de kan transsprake gjennom a
ta utgangspunkt i hele det transsemiotiske systemet. Dette kommer til uttrykk ved
beskrivelsene av transsprakingsstrategiene som elevene med en mer begrenset
morsmélskompetanse benytter i andrespraksopplaringen, slik som bildeseking pa Google,
tegning og samhandling med medelever og larer pd andrespriket (jf. kapittel 4.3.2). Dette
viser til de mangfoldige sidene ved det transsemiotiske systemet. Det er viktig at lareren
anerkjenner at elevene kan benytte ulike transsprakingsstrategier, og at elevene fir velge den
strategien de far mest utbytte av i den transsprakingsfasen de er i (jf. kapittel 2.2 om avhengig

og uavhengig transspraking).

5.1.1 Elevenes selvregulering

I studien beskrives elevene som til dels selvregulerte i prosessen med hvilke
transsprikingsstrategier som er hensiktsmessige a benytte seg av i andrespraksopplaringen,
og hvorfor. Dette kommer til uttrykk gjennom at lererne beskriver elevene som lite
selvregulerte, samtidig som de skisserer erfaringer hvor elever blant annet ikke klarer & bruke
oversettelsesprogrammer pa en leringsfremmende méte (jf. kapittel 4.3.2). Derfor viser
studien at elevene er avhengig av stette fra laereren i transsprikingen og i vurderingen av egen
sprékinnlering. Cecilie opplever at elevene er redde for & gjore feil, noe som henger sammen
med skolekulturen fra hjemlandet, samtidig som at de har lite erfaring med & reflektere i
utgangspunktet (jf. kapittel 4.3.1). Belinda beskriver at elevene trenger veiledning for hvordan
de kan bruke ordbeker og oversettelsesprogrammer pé en leringsfremmende mate (jf. kapittel
4.3.1). Samtidig opplever hun at noen elever tar selvstendige valg nar det gjelder hvilke

strategier de bruker individuelt, slik som 4 ta i bruk flerspraklige nettadresser (jf. kapittel
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4.3.2). Ane beskriver elever som ikke har tidligere skolegang er lite selvregulerte fordi de har

mangel pé erfaringer med & laere (jf. kapittel 4.3.2).

I den forbindelse er det vesentlig a trekke frem at lerere burde bruke tid pé 4 la elevene
reflektere over transsprakingsstrategiene de benytter, slik at de blir mer selvregulerte i
transsprakingen. Haukas (2018b) presiserer nettopp lererens rolle i & stotte elevene 1 deres
sprékinnlering og strategier ved & legge til rette for refleksjon. Samtidig mé lereren spille en
vesentlig rolle i hvordan denne refleksjonen skal forega, eksempelvis gjennom 4 legge til rette
for egenvurderinger, samhandling, fagsamtaler, kommentarer i timen. Gjennom a delta aktivt
i egen laeringsprosess vil elevene oppleve a utvikle en god selvreguleringskompetanse. Derfor
er det vesentlig at det er noen klare rammer for hvordan elevenes refleksjon skal forega, slik
at de opplever & oppna forstéelse og utvikle metakognitive ferdigheter og kritisk tenkning (jf.
kapittel 2.2).

I denne studien kommer det frem at det i liten grad blir lagt opp til at elevene skal fa
reflektere over egen sprékinnlaring. Det kan, gjennom larernes beskrivelser, tyde pé at de
ikke har en plan for hvordan elevenes refleksjon skal foregé, og dermed kan man hevde at
lererne ikke tar kontroll over hvordan elevene skal utvikle en god selvreguleringskompetanse
ilys av 4 lere & leere” 1 ny overordnet del (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Dette kan ogsa
sees 1 lys av studien til Palmborg (2018) hvor noen av lererne ikke visste hvordan de kunne
benytte elevenes spraklige ressurser i undervisningen, samtidig som at laererstyrt
transspriking er vanskelig & legge til rette for selv om man ensker det (jf. kapittel 2.3). Pa
samme mate oppleves det som at lererne i denne studien ikke vet hvordan de kan legge til

rette for at elevene skal bli selvregulerte i egne transsprakingsstrategier.

5.2 Transsprakingsrom

Studien viser at det er viktig & skape rom for at elevene kan dele erfaringer, kunnskaper,
oppgaveformuleringer, perspektiver og forstaelser av temaer. Derfor er det viktig & skape
trygge rammer 1 et transsprakingsrom (jf. kapittel 2.2). I transsprakingsrommet kan man legge
opp til transspréklige aktiviteter bade gjennom laererstyrt og elevstyrt transspraking. I denne
studien kom det til uttrykk at laererne presenterer at de legger opp til transsprakingsstrategier
som elevene benytter i fellesskap, for deretter & legge til rette for at elevene kan benytte disse

selvstendig senere (jf. kapittel 4.2.2).
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Gjennom a legge opp til kjente strategier slik som Ane gjor ved stasjonene, kan elevene blir
trygge i opplaringen fordi transsprakingsstrategiene de benytter i undervisningen blir
forutsigbare. Samtidig beskriver Belinda at hun opplever at plenumsdiskusjon er
hensiktsmessig for elevene arbeider selvstendig. Cecilie beskriver at elevene er avhengige av
at leereren modellerer hvordan de skal arbeide med oppgaver, ellers er det utfordrende &
arbeide med oppgavene fordi elevene er redde for a gjore feil (jf. kapittel 4.3.1). Disse
beskrivelsene gir uttrykk for laererstyrt transspraking. Det at laererne er bevisste pa verdien av
a presentere transsprikingsstrategier for elevene, gjor det enklere for elevene & benytte disse
strategiene selvstendig senere. En essensiell side av elevstyrt transspriking er trygghet i
oppleringen (Garcia & Wei, 2019). Dersom elevene opplever transsprakingsrommet som
trygt, tor de 1 storre grad & benytte seg av elevstyrt transspraking. Dette er og med pa &
understreke hvilken overforbarhet lererstyrt transspriking har pa elevstyrt transspraking, slik
som det ble beskrevet innledningsvis i kapittel 4. Dersom tryggheten utfordres vil antagelig
ikke transspraking finne sted. Dette kommer serlig til uttrykk gjennom Cecilies beskrivelse
av da transsprakingsrommet ble utfordret ved at elevene diskriminerte hverandre (jf. kapittel
4.2.2). Cecilie opplevde at hele klasseromssituasjonen ble opplest, og det ble vanskelig &
legge til rette for leering, fordi elevenes kulturelle opphav og tidligere meter med skole fra
hjemlandet pavirket leringsmiljoet i klassen. Dette viser hvor viktig det er & legge opp til et

trygge rammer 1 et transsprakingsrom for at transspriking skal kunne skje.

Videre trekker leererne frem andre didaktiske forutsetninger for a skape et trygt
transsprakingsrom hvor elevene kan lare seg norsk som andresprak. Cecilie verdsetter sma
gruppesterrelser og samtaler rundt et bord. I samtalen er hun opptatt av & snakke om kjente
temaer som alle har noe & si om, og pa den méten forseker hun & skape en god relasjon til
elevene sine. I folge Wei (2011) er det viktig at elevene skal oppleve a fa forstielse for
hverandre, og derfor burde transsprakingsrommet &pne opp for et demokratisk og sosialt
relevant perspektiv som gir innsikt i hvordan mennesker tenker og hvorfor de tenker slik de
gjor. Derfor er det relevant at Cecilie er opptatt av & bygge relasjoner til elevene, for da vil

man skape en trygghet som kan fore til transspréking (Garcia & Wei, 2019).

Belinda vektlegger at elevene skal bli trygge pa det temaet de har om 1 par, for de gjor rede
for tankene sine i plenum. Derfor setter hun elevene i par hvor de kan diskutere temaet ut i fra
sitt transsemiotiske system, noe som blant annet blir skissert giennom & diskutere hva et

eventyr er pa morsmaélet, og dermed bruke alle sine kulturelle referanser om hva et eventyr
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innebarer (jf. kapittel 4.2.2). Dette vil gjore at elevene fér vist kompetanse om temaet, og
dermed bli tryggere i seg selv gjennom a {4 bekreftelse av en samarbeidspartner. Det vil
kunne vere enklere for elevene 4 snakke om dette i fellesskap i klassen ettersom de har

samarbeidet i par forst.

Samtidig presenterer Ane at hun vil vise at hun verdsetter elevenes spraklige repertoar
gjennom 4 lare seg noen ord pd deres morsmal. Siden benytter hun disse ordene i
undervisningen ved 4 nevne ordet elevene brukte heyt i klassen (jf. kapittel 4.4). Ved & legge
opp til et transsprakingsrom, som igjen vil fore til at elevene kan benytte sitt transsemiotiske
system, vil laereren vise at hun verdsetter elevenes kunnskaper, selv om de ikke kommer like
godt til uttrykk pa andrespraket. Dette fordi leereren man kan benytte alle tilgjengelige
spraklige og semiotiske ressurser. Bade Ane og Belinda beskriver frustrasjonen elevene sitter
igjen med nér de ikke far vist kunnskap de egentlig innehar, fordi de blir begrenset nar de skal
uttrykke seg pé andrespréket (jf. kapittel 4.2.1). I den forbindelse er Ane opptatt av & vaere en
stottende samtalepartner som verdsetter det elevene klarer 4 vise kontra det elevene ikke
klarer & vise (jf. kapittel 4.2.2 og 4.4). Dette viser ogsa hvor viktig det er med et transspréaklig
syn pa flerspréklighet, ettersom elevene skal fole at alle deres ressurser blir verdsatt (jf.

kapittel 2.1).

Oppsummert er det viktig at laereren skaper trygge rammer for at elevene kan utvikle
transsprakingsstrategier. Gjennom & legge til rette for laererstyrt transspraking, hvor lereren
introduserer transsprakingsstrategier vil elevene oppleve trygghet gjennom at disse strategiene
blir vist og anerkjent gjennom lererens kompetanse. Dette kan igjen medfore at elevene tor &
prove ut strategiene selv 1 praksis, og vurdere om de er gode transsprikingsstrategier for 4
utvikle egne spraklige ferdigheter pa andrespraket. Gjennom et transsprakingsrom, som
baserer seg pa trygge og stabile rammer, vil elevene prgve og feile, noe som igjen vil kunne
ha pavirkning pé deres selvregulerte kompetanse. Ved a legge opp til et transsprakingsrom vil
man kunne skape en trygg ramme som danner utgangspunktet for en god
andrespraksopplaring. Derfor kan man hevde at teorien om transspraking bgr bli brukt som

en didaktisk metode i andrespraksopplearingen.
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5.3 Refleksjon og forslag til videre forskning

Jeg haper at denne forskningen kan bidra til & inspirere andre til & benytte transspraking som
didaktisk metode i1 andrespraksopplaringen, og i den forbindelse legge opp til bruk av
transsprakingsstrategier og vurderinger av disse 1 andresprdksoppleringen. Jeg hdper at
funnene mine tydeliggjor hvordan dette kan lgses pa en didaktisk mate, samtidig som det kan
bidra til en ytterligere interesse for forskningsfeltet. Selv om teorien om transspraking
tilskrives enkelte kritiske blikk (jf. kapittel 2.3), mener jeg at teorien danner et solid
utgangspunkt for & inspirere laerere i norsk skole til & verdsette elevenes spréklige og
semiotiske ressurser i undervisningen. Torpstens (2018) studie viser at elevene far et mer
positivt forhold til eget morsmal, og et okt leringsutbytte dersom de fir bruke morsmalet 1
andrespraksoppleringen (jf. kapittel 2.2). Larerne i min studie forteller ogsé at elevene er
positivt innstilt til & bruke morsmalet hvis de har en god morsmélskompetanse som de kan
benytte som en ressurs i undervisningen (jf. kapittel 4.3.1). I den forbindelse vil jeg
understreke at gjennom en transsprakingsperspektiv vil man anerkjenne alle spraklige og
semiotiske ressurser som gode ressurser, og derfor vil elevene kunne ha nytte av 4 bruke

morsmaélet uavhengig av hvor god kompetanse de har i spréket.

Ettersom Opplaringsloven §2-8 og §3-12 (Forskrift til Opplaeringsloven, §2-8 og §3-12,
2012) legger opp til at elevene kan fa tilbud om morsmélsopplering og tospraklig
fagopplering for & styrke innleringen av norsk som andresprak, samtidig som at ny
overordnet del av lereplanen vektlegger et spraklig mangfold, anser jeg det 1 utgangspunktet
som lite fremtredende i norsk skole i1 dag at leerere ikke verdsetter de spraklige ressursene
elevene innehar fra tidligere (Utdanningsdirektoratet, 2020a). Likevel kom det frem hos
Belinda at noen av hennes kolleger stiller seg kritiske til bruk av morsmalet i
andrespraksoppleringen (jf. kapittel 4.1), og gjennom Cecilie som ikke oppfordrer til bruk av
morsmaélet i andrespraksoppleringen (jf. kapittel 4.2.1). Derfor kan man hevde at det er viktig
med en transspraklig tilnerming i skolen, slik at man utnytter det spraklige mangfoldet som
finnes 1 norsk skole, ettersom det er en tendens blant noen lerere a ikke la elevene benytte

morsmalet 1 andrespraksoppleringen.

Som tidligere nevnt i kapittel 2.4 presiserte Dstby (2020) at skolen svikter elever som ikke
mestrer undervisningsspraket, og at elevene opplever liten grad av mestring, tilpasning og
veiledning. En transspraklig tilneerming i undervisningen vil kunne vise at skolen verdsetter at

elevene kommuniserer og tenker ut ifra et transsemiotisk system. Dette vil kunne fore til at
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elevene opplever mestring, tilpasning og veiledning, noe som igjen vil kunne ha god
pavirkning pa elevens norskspréklige kompetanse. Den tidligere presenterte nettartikkelen fra
UiO (2018) viste at skolene ensker & benytte elevenes spréklige repertoar, men at det er
vanskelig & legge til rette for disse spraklige praksisene (jf. kapittel 2.4). Med dette
utgangspunktet kan man hevde at gjennom en transspriklig undervisning vil skolen legge til
rette for bruk av det spraklige mangfoldet gjennom & legge opp til et transsprakingsrom, hvor
elevene kan samarbeide, konkretisere og laere ut i fra et transsemiotisk system. Dette
inneberer at det ikke finnes noen regler for hvordan man skal samhandle, og elevene vil
derfor oppleve trygghet i & benytte alle spraklige og andre semiotiske ressurser (jf. kapittel
5.2). Samtidig vil dette innebzre at leereren verdsetter de spraklige og semiotiske ressursene
elevene bringer med seg inn i transsprakingsrommet. Dette vil igjen ha pavirkning pé
elevenes mestringsfolelse, noe som kan pavirke den norskspréklige kompetansen som elevene

utvikler 1 undervisningen.

Bourdieu (1977) har gjennom sin forskning pé det lingvistiske markedet hevdet at det er de
positive og negative sanksjonene av spraket som avgjer hvilken kapital et sprik far. Ut ifra
denne forstdelsen vil laererens rolle i arbeidet med & heve status til de spraklige og semiotiske
ressursene eleven bringer med seg, vare desto viktigere i skolen. Det er viktig at elevene
opplever positive sanksjoner nér de benytter sitt transsemiotiske system i innleringen av
norsk som andresprik. Sollid (2019) viser til at norsk sprikpolitikk anerkjenner behovet for
hoy kompetanse i engelsk, tysk, fransk og spansk. I den forbindelse anses det som viktig &
oke statusen til sprakene som nordmenn med innvandrerbakgrunn bringer med seg, noe som
ogsé stortingsmelding 23 Sprdk bygger broer viser til gjennom en beskrivelse av at ”Alle
sprak [...] har sitt individuelle s@rpreg og verdi, og alle er like tjenlige uttrykksmidler for dem
som bruker dem” (jf. kapittel 1.1; Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 7-8).

Videre finnes det et mangfold av ulike tilnerminger nér det gjelder & forske pa transspraking i
klasserommet. I forlengelsen av min studie hadde det vert interessant a observere
undervisning hvor laereren legger opp til transspriklige aktiviteter i andrespraksoppleringen.
Samtidig hadde det vart interessant a kartlegge elevenes resultater for og etter en
transspraklig tilnerming i andrespraksopplaringen, men det er utenfor rammene for denne
masteroppgaven. Et annet interessant forskningsfelt kan vare a underseke hvilke
transsprakingsstrategier som elevene opplever at de bruker i undervisningen, og hvorfor de

benytter disse. Samtidig vil jeg understreke at det trengs mer nordisk forskning pa feltet om
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hvorvidt, og i sa fall hvordan, transspraking fungerer som en leringsfremmende didaktikk
hvor elevene benytter den samlede sprikkompetansen og semiotiske ressurser for a laere 1
andrespraksoppleringen. I denne masteroppgaven har jeg tatt utgangspunkt i deltakere fra
internasjonal forskning gjennom Garcia & Kanos (2014) sin studie om elevstyrt transspraking
ndr jeg har beskrevet avhengige og uavhengige transsprakere i teorikapittelet. Det hadde vaert

interessant med et tilsvarende feltarbeid i norsk skole.

Avslutningsvis vil jeg papeke at denne mastergradsavhandlingen sentrerer seg rundt norsk
som andresprak. Likevel vil jeg understreke hvilken overferingsverdi teorien ogsa har til
elever som ikke har norsk som andresprak, og dermed er teorien ogsa relevant for laerere som
ikke underviser 1 andresprédksopplering. Haukés (2018a) beskriver transspriking i lys av
undervisning i fremmedsprak, og poengterer at transspréking bade er en didaktikk gjennom &
bruke den samlede sprakkompetansen sin til & lere, samtidig som at eleven benytter
transspraking som handling gjennom strategisk 4 bruke deler av det samlede spréklige
repertoaret for & gjore seg forstdtt i kommunikasjon. Samtidig er et transsemiotisk system
gjeldene for alle elever i skolen, ettersom alle har et spraklig og semiotisk repertoar (jf.
kapittel 2.2). Dette understreker at elevene som folger ordiner undervisning i norsk ogsé kan
benytte transspraking nar de skal “sammenligne s@rtrekk ved norsk med andre sprak og vise

hvordan spraklige mgter kan skape sprakendringer” (Utdanningsdirektoratet, 2020d).

Videre understreker teorien hvor viktig det er at elevene utvikler en selvregulert kompetanse,
noe som kan sees i lys av LK20 som legger opp til at elevene skal lere & lere
(Utdanningsdirektoratet, 2020b). Gjennom & benytte transspraking som didaktisk metode vil
elevene maétte reflektere over de transsprakingsstrategiene de benytter bide i spriklig og
faglig innleering. Helt til slutt vil jeg papeke verdien av & legge opp til et transsprdkingsrom
som dpner opp for & {4 innsikt i hvordan vi lever sammen med ulike perspektiver, holdninger
og livsanskuelser. I et transsprakingsrom vil elevene kunne forme sine identiteter gjennom et
inkluderende og mangfoldig fellesskap. I dette fellesskapet kan elevene bli trygge
sprakbrukere, noe som LK20 vektlegger i ny overordnet del (Utdanningsdirektoratet, 2020a).
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Sammendrag

I denne studien undersgker jeg hvordan tre lerere opplever at de legger til rette for
transspraking i andrespraksopplaringen. Dette undersgkes gjennom tre dybdeintervjuer hvor
lererne beskriver egen undervisningspraksis og deres opplevelser av hvordan elevene
benytter sitt spraklige repertoar i undervisningen. Deres refleksjoner, opplevelser og
erfaringer ser jeg i lys av teorien om transspraking. Transspraking omhandler at elevene kan
dra veksler pa hele sitt spraklige repertoar i skolehverdagen for a fa en stgrre forstaelse for
undervisning og meningsskaping (Garcia & Wei, 2019). Transspraking ma forstas gjennom
en forstaelse av at sprak ikke er atskilte systemer, men en del av ett felles spraklig repertoar.
Samtidig er alle meningsskapende tegn ogsa en del av repertoaret, og dermed omtales det
spraklige repertoaret for et transsemiotisk system ettersom alle semiotiske ressurser ogsa er en

del av ett og samme repertoar.

Studien har tre fokusomrader som gér ut pa lererstyrt transspraking, elevstyrt transsprdking
og selvregulert kompetanse og leererens opplevelse av en optimal undervisning i
andrespradksoppleering som legger opp til transspraking. Gjennom studien viser jeg til fire
hovedfunn. For det fgrste viser studien, gjennom lerernes beskrivelser, hvor vesentlig det er
at lereren legger opp til trygge omgivelser for at elevene skal kunne benytte hele sitt
spraklige repertoar i innl@ringen, og at de derfor vil kunne utvikle sine sosiale og akademiske
identiteter. For det andre viser studien, gjennom l@rernes beskrivelser, at elevene er
avhengige av tett oppfglging og veiledning av l@reren for & kunne reflektere over egen
transspraking, men at det kan virke som at dette er vanskelig a fa til i praksis. Dette innebarer
ogsa a fa elevene til a reflektere over egne (elevstyrte) transsprakingsstrategier, og ikke bare
lererstyrte transsprakingsstrategier som er initiert av lereren. For det tredje viser studien at
lererne anerkjenner at elevene kan dra veksler pa de ulike spraklige ressursene som inngér i
repertoarene deres, noe som belyses gjennom at elevene benytter ulike strategier for a lere
seg norsk som andresprak. I den forbindelse legger to av larerne opp til, gjennom a
tilrettelegge for bruk av transsprakingsstrategier i opplaringen, at elevene kan dra veksler pa
to eller flere sprak, samtidig som de kan benytte andre semiotiske ressurser for a
kommunisere og skape mening. For det fjerde viser studien at teorien om transspraking kan
bli brukt som didaktisk metode i andrespraksoppleringen, og derfor kan teorien tas i bruk opp
mot lereplanene i norskfaget. Derfor viser studien at oppdatert internasjonal sprakforskning

kan tas i bruk av lerere 1 norske klasserom.
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Vedlegg 1: Relevans for virket som laerer

Gjennom arbeidet med avhandlingen har jeg fatt muligheten til 4 gd i dybden i et norskfaglig
emne som jeg interesserer meg sarlig for. I arbeidet har jeg utviklet en bredere kompetanse i
undervisning for minoritetsspraklige elever i norsk skole. Dette har jeg fitt badde gjennom et
dypdykk i teorien, samtidig som jeg har blitt inspirert av de ulike leererne jeg har intervjuet i
forbindelse med avhandlingen. Gjennom lesningen av relevant litteratur, refleksjon og
vurdering over tematikken besitter jeg kunnskap som har overforingsverdi til mitt virke i

skolen.

Videre onsker jeg ogsa & papeke at denne avhandlingen sentrerer seg rundt norsk som
andresprdk. Likevel vil teorien om transspraking vere relevant ogsa for elever som ikke har
norsk som andresprak, og dermed ogsa relevant for laerere som ikke underviser i norsk som
andresprak. Dette kommer blant annet til uttrykk gjennom Haukas (2018a) som ser
transspraking i lys av undervisning i fremmedsprak, og poengterer at transspraking bade er en
didaktikk gjennom & bruke den samlede sprakkompetansen sin til & lere, samtidig som at
eleven benytter transspraking som handling gjennom strategisk & bruke deler av det samlede
spraklige repertoaret for a gjore seg forstatt i kommunikasjon. Videre vektlegger teorien at
alle har et transsemiotisk system som innebarer alle meningsskapende tegn, alt fra spréklige
ressurser til semiotiske ressurser (Garcia & Wei, 2019). Dermed er det ikke slik at et
transsemiotisk system kun er gjeldende for minoritetsspréklige elever, men for alle elever i
skolen (Haukés, 2018a; Garcia & Wei, 2019). Derfor vil ikke denne avhandlingen kun vere
relevant i oppleringen av norsk som andresprak, men ogsd vaere aktuell for ordinzer

undervisning i flere fag.

Lareplan i norsk for VGI studieforberedende program legger blant annet opp til at elevene
skal: ”sammenligne s@rtrekk ved norsk med andre sprak og vise hvordan spraklige mgter kan
skape sprakendringer” (Utdanningsdirektoratet, 2020d). Samtidig vektlegger teorien om
transspraking at elevene skal utvikle en selvregulerende kompetanse, noe som kommer til
uttrykk i ny overordnet del (LK20) gjennom 4 laere a leere” som et av prinsippene for lering,
utvikling og danning (Utdanningsdirektoratet, 2020b, s. 11). Teorien om transspraking legger
opp til a lzre a lere” gjennom a legge til rette for at elevene reflekterer over de

transsprakingsstrategiene de benytter i andrespraksopplaringen.
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Vedlegg 2: Tematisk intervjuguide

Tema Forskningsspgrsmal

Spersmal

Skape relasjon/tillit til
Innledning intervjuobjektet ->
bedre forutsetning for a
fa ut sensitiv og

fruktbar informasjon

Presentere

forskningsprosjektet

=> Lgs prat

=» Presentere meg selv med
kontaktinformasjon

=» Informere om intervjuobjektets
retningslinjer.

» Opptaker
Anonymitet/konfidensialitet
Lagring/oppbevaring
Rett til a trekke seg

YV V VYV V

Bruksomrade

Start opptaker
=>» Tydeliggjore hva prosjektet handler
om, hensikt, tema, problemstilling

=>» Ikke noe riktige og gale svar

Bakgrunn Lererens bakgrunn

Na starter intervjuet
=» Hvilken utdanningsbakgrunn har du?
=>» Hvor lenge har du undervist i skolen,
og hvor lenge har du undervist i norsk
som andresprak?
=» Kan du si noe om hvordan dere
organiserer andrespraksoppl@ringen pa

skolen hvor du jobber?

Transspraklig Transsemiotisk system

pedagogikk

» Hva er din oppfatning av a bruke
morsmalet og andre sprak i
oppl@ringen av norsk?

» Hva er din forstaelse av

“transspraking” som begrep?
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Elevstyrt

transspraking

Avhengig

transspraking

Uavhengig

transspraking

Selvregulert

kompetanse

Lererstyrt

transspraking

Lerernes oppfatninger
av at elevene bruker

strategier 1 opplaringen

Stgtte og utvidelse

Forsterke

Larerens bruk av
transspraking i
planlegging og
gjennomfgring av

undervisning

» Liker elevene & benytte morsmalet i

opplaringen?

Opplever du at elevene oversetter
fra morsmalet til norsk, og motsatt?
Bruker elevene noen andre
strategier i opplaringen?

o Evt. eks: Snakke med
sidemann, skrive pa
morsmalet, ordbok, bilder,
konkreter, lager PP, snakker
hgyt for seg selv, tegner
osv.?

Opplever du elevene som
selvstendige nar det kommer til
hvilke strategier de bruker for
leering i undervisning, eller ma du
legge tydelige fgringer for hvordan

de skal arbeide med stoffet?

Bruker elevene tid pa a reflektere
over strategier de benytter 1
opplaringen?
o Isa fall hvordan legger du
opp til det?

Presenterer du noen strategier som
elevene kan bruke i undervisningen
for a lere seg norsk og forsta det de
jobber med?

o Hvorfor/hvorfor ikke?

o Differensierer du? I sa fall

hvordan?
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» Hvordan legger du til rette for at
elevene skal l&re norsk som
andresprak?

» Kan du skissere det du mener er en
optimal undervisningsgkt i

andrespraksopplering?

Avslutning

Oppsummering

Takknemlighet

» Er det noe du har lyst til & si som du
ikke har fatt sagt?

» Eksempelvis noen konkrete eksempler
fra din undervisningspraksis som kan
illustrere det vi har snakket om?

» Var det noen spgrsmal du fglte du ikke
fikk svart fullstendig pa?

Takke for intervjuet

Stopp opptaker
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Vedlegg 3: Samtykkeerklaeringsskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Transspraking i klasserommet”?

Dette er en foresporsel til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er & undersoke
hvordan larere bruker transspréking i oppleringen av norsk som andresprak. I dette skrivet

gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formél

Denne studien vil undersgke hvilke transsprakingsstrategier som l@reren legger opp til i
undervisning, og hvilke opplevelser og erfaringer l&reren har med de ulike strategiene. I den
forbindelse er det interessant a undersgke om lererne opplever at elevene er selvregulerte i
arbeidet med transsprakingsstrategier. En transsprakingsstrategi er en laringsstrategi som
eleven benytter for & laere. Strategiene legger opp til & la elevene bruke alle sine spraklige
ressurser i oppleringen av andrespraket. Dette innebarer blant annet at eleven kan benytte
alle sprak i oppl@ringen av malspraket (norsk), men ogsa alle tilgjengelige ressurser for a
kommunisere, slik som mimikk, emojies, bilder, multimedieprosjekter som PP, Sway og

liknende.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hggskolen i @stfold er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Utvalgskriteriene til prosjektet baserer seg pa kjennskap og erfaring med transspraking i

klasserommet, og at du arbeider eller har arbeidet med minoritetsspraklige elever.

Hva innebzrer det for deg a delta?
Deltakelse 1 denne studien innebarer et intervju som varer i ca. 30-45 minutter, hvor det kun
er undertegnede som vil vare tilstede (med mindre deltaker gnsker annet). Vi vil ha en

samtale rundt dine erfaringer med transspraking i klasserommet, herunder forstatt som dine
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erfaringer med a legge opp undervisning for minoritetsspraklige elever. Jeg vil ogsa be deg
om a gi noen opplysninger om deg selv i intervjuet. Det vil vare opplysninger om utdanning,
arbeidserfaring og hvordan sarskilt norskoppl@ring og evt. annen andrespraksopplaring
organiseres pa din skole/institusjon. Jeg tar lydopptak og notater fra intervjuet. Deltaker star

fritt til & bestemme tid og sted for intervjuet innenfor perioden oktober-desember 2020.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &

trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket. Deltakernes

virkelige navn vil bli byttet ut med pseudonymer for a ivareta deltakerens krav pa anonymitet.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Underveis i studien vil prosjektdeltakerne gis fiktive navn, som kun kan identifiseres ved
hjelp av en koblingsngkkel. Koblingsngkkelen vil kun vare tilgjengelig for undertegnede og
veileder, og vil bli oppbevart som en separat fil med passordbeskyttelse. Ved prosjektets slutt

1 juni 2021 vil koblingsngkkelen og lydopptakene bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til a behandle personopplysninger om deg?
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Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. 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:
Hogskolen i Ostfold ved Anne Maren Nohr Moth, ammoth@hiof.no og veileder Ashild
Softeland ashild .softeland@ hiof.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)

eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Ashild Sefteland Anne Maren Nohr Moth
(Veileder) (Forsker/Student)
Samtykkeerklsering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt anledning til a

stille spgrsmal. Jeg samtykker til:
L adelta i dybdeintervju
O at Anne Maren Nohr Moth og Ashild Sefteland (student, forsker og veileder) kan gi
opplysninger om meg til prosjektet
L at mine personopplysninger lagres etter prosjektslutt, til juni 2021
Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4: Godkjennelse og kvittering fra Norsk senter for forskningsdata

I\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

Transspréking i klasserommet

Referansenummer

272857

Registrert

17.09.2020 av Anne Maren Nohr Moth - anne.m.moth@hiof .no
Behandlingsansvarlig institusjon

Hggskolen i @stfold / Avdeling for leererutdanning
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Ashild Sgfteland, ashild.softeland@hiof.no, tIf: 4769608351
Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Anne Maren Nohr Moth, ammoth@hiof .no, tif: 45463249
Prosjektperiode

21.09.2020 - 01.06.2021

Status

08.02.2021 - Vurdert

Vurdering (2)
08.02.2021 - Vurdert

Vi registrerer at det er gjort endringer i intervjuguiden. Student har imidlertid bekreftet at det kun er
justeringer av formuleringene. Det er ikke innhentet andre opplysninger enn det som var planlagt og vurdert
fra vér side. Endringen innebearer derfor ikke behov for ny vurdering.

23.09.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfgres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet med
vedlegg den 23.09.2020. Behandlingen kan starte.

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5f63b197-cf1f-400a-8392-7¢50630e6892 173



8.2.2021 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

DEL PROSJEKTET MED PROSJEKTANSVARLIG
Det er obligatorisk for studenter & dele meldeskjemaet med prosjektansvarlig (veileder). Det gjgres ved &
trykke pa “Del prosjekt” i meldeskjemaet.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere ngdvendig &
melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:

https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html
Du mé vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.06.2021.

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 kravene i art. 4 og 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 vil dermed vare den registrertes samtykke, jf.
personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.

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 og
samtykker til behandlingen

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

dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og ngdvendige
for formélet med prosjektet

lagringsbegrensning (art. 5.1 ), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for & oppfylle
formélet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sé 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 om behandlingen 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
4 svare innen en méned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
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).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller rddfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

https://meldeskjema.nsd.no/vurdering/5f63b197-cf1f-400a-8392-7¢50630e6892 2/3
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OPPFJLGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

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