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Forord 

Det er mange som fortjener en takk for at denne avhandlingen nå er 
ferdigstilt.  

Først og fremst vil jeg takke mine veiledere, Elaine Munthe og Geir 
Skeie. Uten deres tålmodighet, solide fagkunnskaper og gode innspill 
hadde ikke dette arbeidet latt seg gjennomføre. Jeg vil også takke 
kommentatorene fra 50 %- og 90 %-seminarene, Hildegunn Fandrem og 
Kristin Skindstad van der Kooij, for at de brukte av sin tid til å lese 
gjennom mine tekster og gav verdifulle råd for veien videre.  

Ledere ved Institutt for kultur og språkvitenskap har også støttet meg i 
prosessen, og det samme har tidligere og nåværende kollegaer på 
NORINT – verdens beste gjeng! En særlig takk til Elisabeth Egeli, som 
hele tiden har oppmuntret meg til å stå på, og som også tok seg tid til en 
gjennomlesning av hele kappeutkastet.  

Andre kollegaer har også vært gode å ha som samtalepartnere i 
prosessen. Torill Hestetræet, takk for oppmuntring og kommentarer 
underveis. Jeg må også trekke fram Nora Simonhjell, som hele tiden har 
heiet på meg, men som samtidig har vært en kritisk leser. Våre to 
fantastiske forskningsopphold på Metochi er gode minner å ta med seg! 
«Forskerlunsjer» med «støttegruppen» (bestående av Hege Rangnes og 
Olaug Strand) har vært en god lufteventil – i tillegg til spørsmål på 
nettprat til alle døgnets tider. To gode hjelpere fra henholdsvis IT og 
biblioteket fortjener også en særlig takk: Magnar Thingbø og Terje 
Blåsternes.  

Jeg lærte mye ved å være del av forskergruppen Teachers as Students 
(TasS). Det var også svært lærerikt og nyttig å få være en del av den 
nasjonale forskerskolen NATED, hvor jeg knyttet gode kontakter. En av 
disse var Sandra Fylkesnes – takk for dine alltid entusiastiske og kritiske 
merknader og gode samtaler.  
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På hjemmebane vil jeg få takke Sipan for at han alltid har hatt tro på meg 
og vært tålmodig når han har måttet leve med meg og min avhandling og 
skriving – ikke bare til hverdags, men også på ferie etter ferie … Ari og 
Evin – dere har hatt en mamma som har vært «evig student» så lenge 
dere kan huske (fra hovedfag til doktorgrad). Takk for at dere er de dere 
er! Alle gode foreningsvenninner, Deweys venner, Bente Gro og 
«søstrene» (Kristin og Ragnhild), som har fulgt meg på alle mine opp- 
og nedturer. Dersom jeg har glemt noen som skulle hatt en ekstra takk, 
ber jeg om unnskyldning for det. 

Det å skrive artikler og en avhandling har vært en lang og lærerik prosess. 
Lengre enn jeg hadde sett for meg da jeg startet! Det skjer ting i livet 
utenom et doktorgradsarbeid. I løpet av disse årene har jeg blant annet 
vært gjennom begravelser, bryllup, to flytteprosesser, en brukket arm, en 
prolaps – og sluttføringen fant sted under en pandemi … livet altså … 
Det føles i alle fall godt å kunne sette et punktum for dette arbeidet. Lurer 
på hva jeg skal finne på nå?  
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Sammendrag 

Denne avhandlingen er en studie av grunnskolelærerstudenters 
kompetanse til å undervise i flerkulturelle og flerspråklige klasserom 
hvor noen elever er i en prosess med å lære norsk som et andrespråk. 

Bakgrunnen for studien er at norske klasserom i økende grad er preget 
av et språklig og kulturelt mangfold, og av at mange offentlige 
dokumenter etterlyser større kompetanse hos lærere for å møte denne 
situasjonen på en god måte. Siden lærerutdanningen er en viktig 
prekvalifiserende fase, er det behov for å få mer kunnskap om hva som 
skjer på dette feltet under utdanningen, noe denne avhandlingen 
fokuserer på.  

Litteratursøk viser at det fortsatt er relativt lite forskning om denne 
tematikken i Norge, og avhandlingen er dermed med på å tilføre mer 
kunnskap på området, både nasjonalt og internasjonalt.  

Den teoretiske tilnærmingen for studien er forankret i kritisk 
multikulturalisme og pedagogikk for det flerspråklige klasserommet: 
«Culturally and Linguistically Responsive Pedagogy».  

Metodisk er det snakk om en «mixed methods»-studie, og avhandlingen 
bygger på tre ulike delstudier: a) gruppeintervjuer med 
grunnskolelærerstudenter på 2. året, b) en nasjonal spørreundersøkelse 
med lærerstudenter, praksislærere og lærerutdannere og c) personlige 
intervjuer med grunnskolelærerstudenter på 4. året. Datasettene gir 
grunnlag for å svare på studiens forskningsspørsmål både kvantitativt og 
kvalitativt, slik at de ulike metodene samlet vil kunne bidra til å gi rikere 
svar på forskningsspørsmålene enn ved bruk av bare én metode.  

Hovedfunn i studien er at lærerstudentene uttrykker positive holdninger 
til flerkultur og flerspråklighet, og at de ser på de flerspråklige elevene 
som sitt ansvar. Ikke alle studenter har fått erfaringer med det 
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flerkulturelle klasserommet i praksis. Praksislærere uttrykker også til 
dels lave kunnskaper når det gjelder denne tematikken og sier at 
lærerstudentene ikke alltid får anledning til å utvikle kunnskaper om 
undervisning i flerspråklige klasserom i praksisperioder.  

Studentene gir uttrykk for å ha lave kunnskaper om lover og regler for 
undervisning av flerspråklige elever (elever med norsk som andrespråk) 
når det gjelder rettigheter til særskilt norskopplæring, tospråklig 
fagopplæring og morsmålsundervisning. De ønsker mer didaktisk og 
metodisk kunnskap om dette temaet i lærerutdanningen.  

Et annet interessant funn er at studenter i Grunnskolelærerutdanningen 
for trinn 1–7 uttrykker statistisk signifikant høyere kunnskaper enn 
studenter fra utdanningen for trinn 5–10 når det gjelder undervisningen 
av flerspråklige elever. Siden mye av undervisningen om dette temaet er 
lagt til norskfaget, som er obligatorisk i utdanningen for trinn 1–7, er det 
særlig viktig at lærerutdanningen sikrer at alle studenter (også de som 
ikke velger norsk) får den nødvendige kunnskapen til å kunne undervise 
i flerspråklige klasserom.  

Planer for grunnskolelærerutdanningene og offentlige dokumenter om 
tematikken har ofte et ressursperspektiv. Dette gir også studentene 
uttrykk for, men de synes ukomfortable med å ta opp mangfoldets 
utfordringer og indikerer også et ubehag hos studenter når det gjelder å 
snakke om temaer som hudfarge, rasisme og diskriminering. Som annen 
nyere norsk forskning peker på, er det viktig at de mer ubehagelige 
temaene også settes mer direkte på dagsorden i lærerutdanningene – at 
lærerutdannere kan stå i dette ubehaget, og at de får gode verktøy for 
gjøre studentene bedre rustet for livet i klasserommet.  

I tillegg til at avhandlingen peker på behovet for å ta opp temaer knyttet 
til rasisme mer direkte, kan andre implikasjoner for lærerutdanningene 
være å se på tilrettelegging av praksis, slik at flest mulig studenter får 
mulighet til å ha praksis i flerkulturelle og flerspråklige klasserom og 
møte elever som er i en prosess med å lære norsk som andrespråk. Det 
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er også viktig å sikre at kunnskaper om lover og regler, samt didaktisk 
og metodisk kunnskap, blir sterkere vektlagt. Flere studier peker på at 
modellert undervisning i lærerutdanning er en god metode for å 
forberede studenter på undervisning i flerkulturelle klasserom.  

Summary in English 

This thesis is a study of student teachers in Initial Teacher Educations 
competence for teaching in multicultural and multilingual classrooms 
where some pupils are in the process of learning Norwegian as a Second 
Language. 

The background for the study is that classrooms in Norway are becoming 
more culturally and linguistically diverse, and that many public 
documents express the need for teachers to have more competence to be 
able to address the situation in a good way. Since Initial Teacher 
Education is an important pre-qualification phase, it is important to gain 
more knowledge about what happens in the Initial teacher education 
programs within this field, which is the focus of this study.  

Literature review shows that there is still relatively little research on this 
topic in Norway, so this thesis will increase the knowledge in this area, 
and thus contribute both to national and international research. The 
theoretical approach for this study is Critical multiculturalism and 
pedagogy for the multilingual classroom: «Culturally and Linguistically 
Responsive pedagogy».  

Methodically this is a «mixed methods» study which consists of three 
different sub-studies: a) group-interviews with student teachers in their 
second year, b) a national survey with student teachers, practice teachers 
and teacher educators, and c) individual interviews with fourth year 
student teachers. These data provide answers to the research questions 
both quantitatively and qualitatively in such a way that the combined 
methods might give richer answers than with using just a single method. 
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The main findings in the study are that the student teachers express 
positive attitudes towards multiculturalism and multilingualism, and that 
they see the multilingual pupils as their responsibility. Not all students 
have had field practice experiences in multicultural and multilingual 
classrooms. Field practice teachers also express rather limited 
knowledge when it comes to this topic and report that the students do not 
always get the opportunity to try out teaching in multicultural and 
multilingual classrooms during their field practice periods.  

The student teachers express that they have limited knowledge about 
laws and regulations about teaching of multilingual pupils (pupils with 
Norwegian as a second language) when it comes to rights to adapted 
Norwegian language teaching, bilingual support in different school 
subjects and support in their first language. They express a wish for more 
didactic and methodical knowledge about this topic in their Initial 
Teacher Education.  

Another interesting finding is that student teachers who have chosen to 
specialise in teaching from grades 1-7, express more knowledge than 
students who have chosen education for grades 5-10 when it comes to 
teaching for multilingual pupils. Since a lot of the teaching about this 
topic takes place in the subject Norwegian language (which is mandatory 
for the education of grade 1-7), it is of great importance that Initial 
Teacher Education programs ensure that all students (not only the ones 
that choose Norwegian) receive the necessary knowledge for teaching in 
multilingual classrooms.  

Plans for Initial teacher education and public documents often have a 
resource perspective when it comes to multicultural matters. The student 
teachers also express this positive view, but seem uncomfortable 
discussing the challenges diversity creates, and indicates a feeling of 
discomfort when it comes to talking about topics like skin colour, racism 
and discrimination. As newer Norwegian research also points to, it is 
important that topics that create a feeling of discomfort are also put more 
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directly on the agenda in Initial Teacher Education, i.e. that teacher 
educators are able stay put in this zone of discomfort, and that they are 
given good tools to prepare students teachers for life in classrooms.  

In addition to the need for addressing more directly topics related to 
racism, other implications for Initial Teacher Education (ITE) can be to 
look into how field practice can be organized in a such a way that the 
majority of the students get the possibility to get field practice periods in 
multicultural and multilingual classrooms and meet second language 
learners. It can be important to ensure that knowledge about rules and 
regulations, as well as didactic and methodical knowledge, are given 
more space in ITE. In addition, several studies point to «modelled 
teaching» in ITE as an important factor for engaging student teachers to 
teach in multilingual classrooms. 
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1 Innledning 

Denne PhD-avhandlingen er en «mixed methods»-studie av 
grunnskolelærerstudenters kompetanse til å undervise i flerkulturelle og 
flerspråklige klasserom. Bakgrunnen og behovet for studien er blant 
annet at globaliserings- og migrasjonsprosesser fører til at stadig flere 
elever i norske klasserom har en flerspråklig bakgrunn. Noen av disse 
elevene er i en prosess med å lære norsk som andrespråk (Steinkellner, 
2017). Dette har ført til et økende fokus på hva slags kompetanse lærere 
har til å møte denne virkeligheten, og på hva slags kompetanse 
lærerstudenter får gjennom sin lærerutdanning. Liknende prosesser 
finner vi i mange andre land. Det er flere studier som viser at lærere ikke 
føler seg godt nok forberedt til å undervise i flerspråklige klasserom, og 
at tematikken ikke har fått god nok plass i lærerutdanningen (Cochran -
Smith, Villegas, Abrams, Chavez-Moreno, Mills & Stern, 2015 og 
Ekstrand & Nadarevic, 2010).  

I forskrifter og nasjonale lærerplaner for grunnskolelærerutdanningene 
(Kunnskapsdepartementet, 2010 a, b) finnes det mål og læringsutbytter 
knyttet til undervisning i flerkulturelle og flerspråklige klasserom og om 
norsk som andrespråk. Det er foreløpig lite forskning på hvordan 
tematikken blir vektlagt i utdanningene, og på hva slags kompetanse 
lærerstudentene har. Målet med denne studien er å bidra til mer kunnskap 
om den norske konteksten, og dermed bidra til den globale diskusjonen 
om lærerutdanning (Paine et al., 2017).  

Når studier viser at lærere ikke føler seg godt nok forberedt til å ha 
undervisning av flerspråklige elever, er det grunnlag for både å studere 
hva dette kan skyldes, og å peke på muligheter for endring. Et mål om 
endring kan forankres i kritiske teorier. Den overordnede teoretiske 
tilnærmingen for studien forankres i kritiske teorier, nærmere bestemt 
kritisk multikulturalisme (May og Sleeter, 2010). Når det gjelder 
teoretiske rammeverk som er mer direkte knyttet til undervisningen av 
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flerspråklige elever, har jeg valgt å bruke «Culturally Responsive 
Pedagogy» (Taylor & Sobel, 2010) og «Linguistically Responsive 
Pedagogy» (Lucas & Villegas, 2010 og 2013). Valget av teoretiske 
rammeverk bygger på mitt kjennskap til relevant forskningslitteratur, og 
det gjør at jeg kan plassere min studie og drøfte mine funn i relasjon til 
tidligere forskning på feltet.  

For å kunne besvare forskningsspørsmålene i denne avhandlingen på en 
best mulig måte er det valgt å bruke «mixed methods» som metode. 
Mixed methods er karakterisert ved at en bruker både kvalitative og 
kvantitative metoder for at de samlet sett kan gi et best mulig svar på de 
forskningsspørsmålene en har (Cresswell, 2014, s. 2). I denne studien 
bidrar valget av metode til at vi kan få oversikt over en del elementer 
knyttet til studenter og lærerutdanneres fagkunnskap gjennom en større 
spørreundersøkelse (kvantitativ metode) og gå mer i dybden på aktørenes 
intensjoner og forståelse gjennom personlige intervjuer (kvalitativ 
metode). Dette er særlig viktig for å fange opp studentenes kritiske 
refleksjon.  

Hvis norsk utdanning skal utvikles når det gjelder undervisning av 
flerspråklige elever og hvordan lærerstudentene blir forberedt på denne 
undervisningen, er det behov for mer empiri. De empiriske studiene som 
denne avhandlingen leverer, har som mål å bidra til et slikt bredere 
kunnskapsgrunnlag. 

1.1. Forskningsspørsmål og mål for studien 
Målet med studien er å finne ut mer om hvilken kompetanse 
lærerstudenter har til å undervise i flerspråklige og flerkulturelle 
klasserom, og om hvordan denne kunnskapen vektlegges og utvikles i 
deres læringskontekst i grunnskolelærerutdanningene. 

Følgende overordnede forskningsspørsmål er formulert:  
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Hva slags kompetanse har grunnskolelærerstudenter til å 
undervise i flerspråklige og flerkulturelle klasserom, og hvordan 
har grunnskolelærerutdanningene bidratt til å utvikle 
kompetanse? 

Dette forskningsspørsmålet vil bli besvart gjennom data fra tre 
delstudier: 1) gruppeintervjuer med lærerstudenter på 2. året 2) en 
nasjonal spørreundersøkelse som omfatter lærerstudenter, 
lærerutdannere på campus og praksislærere, og 3) individuelle intervjuer 
med lærerstudenter på 4. året. De tre delstudiene er beskrevet i hver av 
de tre artiklene som utgjør avhandlingens empiri.  

I delstudie 1 handler forskningsspørsmålene om lærerstudentenes 
kommentatorkompetanse og om hvordan kritisk multikulturalisme kan 
bidra til å forstå denne kompetansen.  

I delstudie 2 (artikkel 2) er praksislæreres kunnskap del av analysen og 
vil dermed bidra til å belyse andre del av hovedforskningsspørsmålet på 
en mer direkte måte. Her studerer vi også om det er forskjell på uttrykt 
kunnskap blant lærerstudentene som har valgt utdanning som 
grunnskolelærer for trinn 1–7, og de som har valgt utdanning for trinn 5–
10. Elementer i undersøkelsen er knyttet tett opp til læringsutbytter i 
planer for grunnskolelærerutdanningen, slik at kunnskapen blir sett i 
relasjon til disse.  

I den tredje studien er «Linguistically Responsive Pedagogy» valgt som 
teoretisk tilnærming og analyseverktøy, og vi får gjennom de personlige 
intervjuene utdypet elementer (items) fra delstudie 2 og mulighet for å 
få mer innsikt i studentenes refleksjoner.  

Funnene fra de tre delstudiene avhandlingen består av, vil nå bli 
presentert samlet og drøftet i kappen. Designet for studien vil bli 
nærmere beskrevet i metodekapittelet. Før aktuell forskning blir 
presentert, vil noen av de sentrale begrepene i avhandlingen bli 
kommentert nærmere.  
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1.2 Avhandlingens terminologi 

1.2.1 Flerspråklige elever, minoritetsspråklige elever, 
andrespråkselever – flerspråklig klasserom – 
flerkultur, kultur … – hvilke begreper er valgt, og 
hvorfor? 

Det å kategorisere og definere en gruppe mennesker har et maktaspekt, 
og det har vært diskusjoner i ulike fora om hvilke begreper en skal bruke 
for elevgruppen som er i en prosess med å tilegne seg norsk som 
andrespråk. Begrepet «fremmedspråklig» (som lenge ble brukt) har blitt 
anbefalt valgt bort på grunn av konnotasjonen til «fremmed» – noen som 
«ikke hører til» – et negativt ladet begrep på linje med 
«fremmedkulturell» (NOU 2010:7, s. 25). I NOU 2010:7 anbefales det å 
bruke minoritetsspråklig når det er snakk om juridiske rettigheter for 
elevgruppen, mens en i pedagogisk sammenheng oppfordrer til å bruke 
begrepet flerspråklig eller tospråklig, som har et mer ressursorientert 
perspektiv (NOU 2010:7, s. 27). I hovedsak velger jeg å bruke 
«flerspråklig», men siden dette kan ha den videre betydningen som 
nevnt, bruker jeg også «andrespråkselever» når jeg vil sette særlig 
søkelys på elevgruppen som er i prosessen med å tilegne seg det norske 
språket. Minoritetsspråklig er et veldig vanlig brukt begrep i den norske 
diskursen på dette feltet, men jeg ønsker å utfordre bruken av det kritisk 
ved ikke å la det bli et gjennomgående begrep i avhandlingen. Det er 
verdt å merke seg at i opplæringslova brukes begrepet «elever fra 
språklige minoriteter» i overskriften til § 2.8, mens det i teksten brukes 
«elever med anna morsmål enn norsk og samisk» (Opplæringslova, 
§ 2.8). Dette eksemplet viser noe av kompleksiteten i bruk av begreper.  

Grunnen til at jeg velger å bruke begrepene «et flerkulturelt og 
flerspråklig klasserom» i overskriften, bygger på min teoretiske 
tilnærming som ser på språk, kultur og identitet som tett sammenvevd. 
Mange flerspråklige elever, særlig nyankomne, har med seg erfaringer 
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som vil være mer eller mindre annerledes enn majoriteten av elevene 
som har vokst opp i en annen geografisk kontekst. 

Min forståelse av kulturbegrepet er at dette ikke er noe statisk, 
(essensialistisk), og at det heller ikke må knyttes ensidig til etnisitet. May 
og Sleeter (2010, s. 10) sier det slik:  

«Culture and identity are understood here as multilayered, fluid, complex and 
encompassing multiple social categories, and at the same time as being 
continually reconstructed through participations in social situations». 

Hylland Eriksen, Sajad  og Kutal (1994, s. 39) understreker at kultur kan 
ses på som en «matrise for handling», og at en alltid må skille mellom 
kultur og individ. Det å ha kunnskap om kulturbegrepet er en viktig del 
av kompetansen til lærerstudenter (lærere) i møte med elever i det 
flerkulturelle klasserommet – og i møte med seg selv. Det er ikke bare 
«de andre» som har kultur, dette er noe som jeg skal komme mer tilbake 
til. Jeg vil komme mer inn på kulturbegrepet når jeg drøfter begrepene 
flerkulturalitet og kritisk multikulturalisme.  

Et flerkulturelt klasserom kan forstås som et klasserom der 
undervisningen er preget av flerkulturelle perspektiver og interkulturell 
forståelse, noe som er viktig for alle elever. Mitt hovedanliggende er 
likevel den kunnskapen lærerstudenter har (og får i lærerutdanningene) 
for å møte andrespråkselever i det ordinære klasserommet – som 
Villegas, Saizde La Mora, Martin  og Mills (2018) uttrykker det: 
«Preparing future mainstream teachers to teach English Language 
Learners». 

Min definisjon på et flerspråklig og flerkulturelt klasserom i denne 
avhandlingen blir derfor:  
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«et klasserom der det er elever med ulik språklig og kulturell 
bakgrunn, og der noen av disse elevene er i en prosess med å lære 
norsk som andrespråk» 

Siden språk og flerspråklighet er sentrale temaer i avhandlingen min, vil 
jeg gjøre rede for mine egne språkvalg, men først vil jeg kort 
kommentere kompetansebegrepet.  

1.2.2 Kompetanse 
Kompetanse er et begrep vi møter både i ulike typer faglitteratur, i 
offentlige dokumenter og i dagligtale. Gleerup (2005) sier at i en 
pedagogisk diskurs inneholder kompetanse både ferdigheter og viten. I 
NOU 2018:2 drøftes framtidige kompetansebehov i samfunnet, og de 
velger følgende definisjon på kompetanse (blant annet med 
utgangspunkt i ulike OECD-rapporter): «Utvalget vil bruke kompetanse 
som et samlebegrep på kunnskap, forståelse, ferdigheter, egenskaper, 
holdninger og verdier» (boks 2.2.). I tillegg presiseres det her at 
kompetansebegrepet vil være ulikt for ulike yrkesgrupper, og at det å 
kunne reflektere over kompetanse anses som en viktig del av den 
pedagogiske kompetansen. Begrepet kommentatorkompetanse 
(Hellesnes, 1984), som er trukket fram i delstudie 1, viser til at en 
profesjonskompetanse består av både å kunne handle (aktør) og å kunne 
«beskrive, analysere, vurdere» – det som ligger i begrepet 
kommentatorkompetanse.  

Tolo (2017) drøfter ulike sider ved kompetansebegrepet i boken 
«Kompetanse og lærerprofesjonalitet». Hun viser blant annet til Illeris 
(2009), som er opptatt av potensialet som ligger i kompetansebegrepet, 
og at kompetanse har et mer dynamisk aspekt enn kunnskap – 
«kompetanse skiller seg fra kunnskapsbegrepet ved ikke bare å peke mot 
det personen kan, men også mot det personen potensielt er i stand til å 
gjøre ut fra den kunnskapen og de evnene hun eller han har» (Tolo, 2017, 
s. 56). Dette potensialet er interessant siden jeg studerer studenter som 
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er på ulike stadier i sin utdanningsprosess. Tolo (2017) drøfter i tillegg 
kompetanse i forhold til et demokratisk syn på kunnskap (noe som er 
interessant i forhold til mitt valg av kritiske teorier) og hvilken betydning 
dette kan få for lærerutdanning. Her vektlegges det at kompetanse betyr 
at den enkelte skal ha et aktivt forhold til pensumet og innhold i planer 
og offentlige dokumenter og selv kunne reflektere over hva slags 
kompetanse det blir viktig å ha.  

Nasjonale retningslinjer for grunnskolelærerutdanningene bruker 
begrepene kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse når de 
beskriver læringsutbytter for ulike fag (Kunnskapsdepartementet, 2010c; 
Kunnskapsdepartementet, 2016c). Alle disse momentene kan defineres 
som deler av begrepet kompetanse. De viser likevel til ulike sider av 
kompetansebegrepet, og jeg vil derfor bruke begrepet kunnskap der det 
er den komponenten som er i fokus. 

I denne avhandlingen blir ikke ferdighetsdelen av kompetansebegrepet 
studert direkte. Det er lærerstudentenes uttrykte refleksjoner fra og om 
praksis som vil belyse denne delen av kompetansebegrepet.  

1.3 Valg av språk 
Jeg har valgt å skrive kappen og én artikkel på norsk (bokmål) og to 
artikler på engelsk. Det er flere grunner til dette:  

Valget om å skrive artikler på engelsk begrunnet i et ønske om å kunne 
dele forskningen min, bygge nettverk og ha mulighet til å inngå i et 
internasjonalt forskningsfellesskap ved å publisere internasjonalt (i 
engelskspråklige tidsskrifter) og delta på internasjonale 
forskningskongresser. 

Siden jeg er opptatt av flerspråklighet, har jeg sett på hvordan en kan 
definere flerspråklighet på ulike måter. Mitt førstespråk er uten tvil 
norsk, og selv om jeg kan lese og uttrykke meg på engelsk, behersker jeg 
ikke dette like godt som på norsk. Derfor har jeg valgt å skrive kappen 
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på norsk. På denne måten har jeg et utgangspunkt for å skrive selvstendig 
og nyansert, noe jeg ikke ville hatt samme mulighet til på engelsk. 
Gjennom min mangeårige erfaring som lærer i norsk som andrespråk og 
deltakelse i norsk som andrespråk i andre faglige sammenhenger er jeg 
blitt mer bevisst på, og ønsker å bidra til, at norsk skal bli brukt i en 
vitenskapelig og forskningsmessig kontekst. Dette er et tema Språkrådet 
har et særlig fokus på, og for å sitere fra deres hjemmeside: «Samtidig er 
et levende og oppdatert norsk fagspråk en forutsetning for en opplyst 
samfunnsdebatt» (Språkrådets frokostseminarer, 2019). 

1.1 Avhandlingens oppbygning 
I kapittel 2 beskriver jeg studiens kontekst nærmere ved å peke på 
politiske føringer i offentlige dokumenter (europeiske og nasjonale) og i 
forskrift og retningslinjer for grunnskolelærerutdanningene og 
grunnskolen i Norge. Disse blir drøftet ut fra et kritisk perspektiv, som 
er et sentralt ståsted for avhandlingen.  

Kapittel 3 gir oversikt over sentral forskningslitteratur som er relevant 
for studien. Gjennom dette blir behovet for studien klarere relatert til 
eksisterende forskning, og denne forskningen blir en diskusjonspartner i 
drøfting av avhandlingens funn. Kapittel 4 tar opp teorien som er brukt 
for å utvikle avhandlingens problemstilling, og viser hvordan dette har 
bidratt til valg av metoder og til hvordan teorien brukes til å analysere de 
innsamlede dataene.  

Kapittel 5 gjør greie for valget av design og metode og viser hvordan 
dette henger sammen med forskningsspørsmålene, teoretiske 
perspektiver og målet med avhandlingen.  

Kapittel 6 gir en kort oppsummering av funn ved å presentere de tre 
artiklene som inngår i avhandlingen, og viser hvordan de sammen med 
kappen utgjør en samlet helhet.  
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Kapittel 7 diskuterer avhandlingens funn i forhold til aktuell 
forskningslitteratur og -teori. Til slutt i dette kapittelet blir begrensninger 
ved studien presentert, og jeg peker på mulige implikasjoner av studien 
og forskningsspørsmål for videre arbeid.  
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2 Studiens kontekst 

2.1 Offentlige rapporter knyttet til lærerutdanning 
og mangfold 

Innvandring, globalisering og et økende mangfold er spørsmål som 
engasjerer både politisk og i forhold til utdanning, og det ses ofte i enten 
et problem- eller et ressursperspektiv. Skoler kan beskrives som å ha et 
ressurs- eller et mangelperspektiv (Hauge, 2014) på flerkulturelle 
perspektiver og flerspråklige elever. I denne oversikten vil jeg presentere 
noen offentlige dokumenter og  peke på utsagn i disse dokumentene som 
viser et ressurs- eller et problemperspektiv (mangelperspektiv).  

I rapporten «Educating Teachers for Diversity – Meeting the 
Challenge» (OECD, 2010) påpekes det at når samfunn endres til å bli 
mer og mer flerkulturelle, vil dette påvirke utdanning og skole. 
Rapporten understreker betydningen av at arbeidet med det 
flerkulturelle har et ressursperspektiv, og av at flerkulturalitet ikke blir 
sett på som et problem som må løses: «A successful school system 
treats diversity as a source of potential growth rather than an inherent 
hindrance to students performance» (OECD, 2010, s. 13). I rapporten 
hevdes det at mange lærere ikke er forberedt på denne nye situasjonen, 
og at lærere og lærerutdanning har behov for økt kompetanse. Det at 
lærere trenger mer kompetanse, blir også understreket i en annen 
OECD-rapport om undervisning av flerspråklige elever i Norge 
(Tagoma, Shewbridge, Huttova og Hoffmann, 2009, s. 8). Her blir det 
anbefalt å lære opp alle lærere til å kunne undervise flerspråklige 
(andrespråks) elever.  

I EU-rapporten «Preparing Teachers for Diversity. The role of Initial 
Teacher Education» (Public Policy and Management Institute, 2017) 
slår de fast at mangfoldet i Europa øker, og at lærere ofte føler seg 
uforberedt på dette mangfoldet. De begrunner blant annet behovet for 
mer kompetanse med at barn av migranter scorer dårligere på tester enn 
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barn uten migrantbakgrunn, og at de er større sjanse for at de dropper ut 
av skolen.  

I NOU 2010:7 er ressursperspektivet understreket: «Utvalget ønsker å 
understreke verdien av flerspråklighet og kulturell kompetanse i dagens 
internasjonale arbeidsmarked» (NOU 2010:7, s. 11), og det blir 
presisert at verdien av flerspråklighet gjelder det enkelte individ (NOU 
2010:7, s. 12). Behov for økt kompetanse i lærerutdanningene nevnes 
særlig som et tiltak (NOU 2010:7, s. 12).  

Noen år senere blir det igjen slått fast at «lærere i skolen kan ha behov 
for økt kompetanse når det gjelder opplæring av flerspråklige elever» 
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 59), og det vises til 
Rambøllrapporten (Rambøll, 2016), som finner at mange lærere ikke har 
formell kompetanse til å undervise flerspråklige elever 
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 60). Behovet for kompetanse blir 
også drøftet i forhold til betydningen det har for kartlegging og vedtak 
for særskilt norskopplæring for elever etter § 2.8 i opplæringslova 
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 60). I «NOU 2017:2. Integrasjon og 
tillit – langsiktige konsekvenser av høy innvandring» understrekes 
skolens betydning for integrering. Dette peker på det samfunnsmandatet 
som skolen har, og den videre betydningen av opplæring av flerspråklige 
elever enn det rent faglige.  

Et resultat av dette fokuset og av den stadige påpekingen av behovet for 
økt kompetanse var den nasjonale satsningen «Kompetanse for 
mangfold» (NIFU, 2013/2017), som ble ledet av Utdanningsdirektoratet. 
I prinsippene for satsningen blir det slått fast at «Mangfold og 
flerspråklighet er ressurser i det norske samfunnet og skal verdsettes i 
utdanningsløpet». Målet for satsningen var å sikre et godt utdanningsløp 
for alle barn, ungdommer og voksne, slik at de i størst mulig grad skulle 
fullføre og bestå utdanningsløpet. For å oppnå dette målet skulle 
kompetansen til de ansatte i barnehage- og grunnskoleopplæringen økes 
gjennom et samarbeid med universitets- og høgskolesektoren.  
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For å oppsummere er det et ressursperspektiv på flerspråklighet og 
flerkultur som preger både internasjonale og nasjonale offentlige 
dokumenter, samtidig som det understrekes at det er behov for mer 
kompetanse i skolen på å forholde seg til denne tematikken. En kritisk 
drøfting av planer og rammeverk vil bli tatt opp senere.  

2.2 Forskrift og nasjonale retningslinjer for 
grunnskolelærerutdanning 

Deltakerne i denne studien har fått opplæring etter Forskrift for 
grunnskolelærerutdanning fra 2010 (Kunnskapsdepartementet, 2010 a) 
og læreplaner utarbeidet etter Nasjonale retningslinjer for 
grunnskolelærerutdanning fra 2010 (Kunnskapsdepartementet, 2010 b). 
Forskriften, retningslinjene og bakgrunnen for dem vil derfor bli kort 
presentert, men det vil også bli gjort rede for elementer fra den nye 
forskriften og de nye retningslinjene for 5-årig grunnskolelærermaster 
som ble innført fra 2017, for å vurdere eventuelle endringer 
(Kunnskapsdepartementet, 2016 c).  

Bakgrunnen for den nye forskriften og de nye nasjonale retningslinjene 
finner vi i Stortingsmelding 11 (2008-2009), «Læreren, rollen og 
utdanningen». Den presenterer en vurdering av 
allmennlærerutdanningen i Norge og skisserer tiltak for de nye 
grunnskolelærerutdanningene som ble vedtatt i 2010. I denne meldingen 
slås det fast:  

«Det flerkulturelle Norge gjenspeiles i skolen. Siden 1980 er 
innvandrerbefolkningen mer enn tredoblet. Mangfoldet blant elevene og 
foreldrene har økt. Mangfold kombinert med prinsippet om likeverd og 
tilpasset opplæring for alle stiller store krav til fleksibilitet og tilpassing.» 
(Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 42) 

I den flerspråklige skolen må lærere ha kunnskap om norsk som 
andrespråk, og norsk som andrespråk må være en fordypning i 
norskfaget. I tillegg understrekes kravet til internasjonalisering av 
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utdanningen og betydningen av å ta i bruk den ressursen som er 
tilgjengelig «hjemme» i kraft av et flerspråklig personale og flerspråklige 
elever (Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 26). Det slås fast at flerkultur 
skal være en viktig del av både det nye pedagogikk- og 
elevkunnskapsfaget (PEL) og av norskfaget. I PEL-faget skal studentene 
blant annet få «kunnskap om den flerkulturelle og flerspråklige skolen, 
og om de særskilte læringsutfordringene minoritetsspråklige elever har» 
(Kunnskapsdepartementet, 2009, s. 21). Uttrykk som at «det stilles store 
krav» og «særskilte læringsutfordringer» er eksempler på at mangfoldet 
ikke bare blir sett på som en ressurs, men også som en utfordring.  

Forskriftene for grunnskolelærerutdanningene fra 2010 sier at studentene 
skal utvikle «kunnskap om barn og unges læring, utvikling og danning i 
ulike sosiale, flerkulturelle og flerspråklige kontekster» 
(Kunnskapsdepartementet, 2010 a, s. 2) 

I «Nasjonale retningslinjer for grunnskolelærerutdanningene» 
(Kunnskapsdepartementet, 2010 b, s. 16) er det skrevet inn i 
pedagogikkfaget at det er avgjørende at en har bevissthet om kulturell 
variasjon i oppdragelsen. Betydningen av å kunne tilrettelegge 
læringsprosesser innenfor et stort elevmangfold blir understreket.  

Når det gjelder planer for norskfaget, er flerspråklighet og flerspråklig 
praksis konkretisert som kunnskapsmål i nasjonale retningslinjer for 
grunnskolelærerutdanningene. Her beskrives norskfagets funksjon som 
integreringsfaktor, og det presiseres at et syn på hva som er «norsk», ikke 
er statisk (Kunnskapsdepartementet, 2010 b, s. 29). Det er videre uttrykt 
eksplisitt at det er viktig at studentene har kunnskaper om lese- og 
skriveopplæring, både for elever med norsk som første- og som 
andrespråk Kunnskapsdepartementet, 2010 c, s.30).  

Andre fag enn norsk og pedagogikk har også uttrykte læringsmål som 
kan knyttes til flerspråklighet/flerkultur. I matematikk er det understreket 
at det er viktig med didaktisk kompetanse som gjør at studentene kan 
«tilrettelegge matematikkundervisning for elever med ulike behov og 
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med ulik kulturell og sosial bakgrunn på en slik måte at matematikk 
framstår som et meningsfullt fag for alle elever» 
(Kunnskapsdepartementet, 2010 b, s. 33). Engelsk vektlegger 
perspektivet om at språkkunnskaper er viktig for «verdensborgere i vår 
tid» – en framheving av det globale perspektivet. Kunnskap om teorier 
for språklæring og andrespråkslæring er nevnt spesifikt. I tillegg er det 
presisert at studentene skal kunne «planlegge, gjennomføre og vurdere 
undervisning slik at det tas hensyn til mangfoldet i elevgruppen og 
kulturell og språklig bakgrunn» (Kunnskapsdepartementet, 2010 b, s. 
38). I kroppsøvingsfaget er det et mål at faget skal «styrke studentenes 
allmenndanning og profesjonsidentitet i respekt for ulike kulturer og 
verdier» (Kunnskapsdepartementet, 2010 b, s. 46). Det er presisert at 
studenten skal ha «kunnskap om eleven med utgangspunkt i teorier om 
fysisk og motorisk utvikling, betydning av kjønn, sosial bakgrunn, 
etnisitet, evne og funksjonsnivå knyttet til kroppsøving og kroppslig 
læring» (Kunnskapsdepartementet, 2010 b, s. 47). 

KRLE er i læreplanen definert som et danningsfag som har som mål at 
studentene skal kunne «reflektere over eigne livstolkingar og til å 
samarbeide med kollegaer og elevar kring utfordringane i det 
fleirkulturelle samfunnet i høve til religiøse, livssynsmessige, filosofiske 
og etiske problemstillingar» (Kunnskapsdepartementet, 2010 b, s. 68). 
Det å være «medborger i et flerkulturelt samfunn» blir også trukket fram 
som et mål for samfunnsfag, (Kunnskapsdepartementet, 2010 b, s. 73) i 
tillegg til at studentene skal «oppøve sin evne til å bidra til slik læring i 
grunnskolen». 

I Forskrift om rammeplan for grunnskolelærerutdanning for trinn 1–7 
(ny masterbasert plan) er et av kunnskapsmålene at studentene «har 
inngående kunnskap om læringsteori og barns utvikling, danning og 
læring i ulike sosiale, språklige og kulturelle kontekster». Under punktet 
om generell kompetanse er det presisert at studentene «kan styrke 
internasjonale og flerkulturelle perspektiver ved skolens arbeid, bidra til 
forståelse av samenes status som urfolk og stimulere til demokratisk 
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deltakelse og bærekraftig utvikling» (Kunnskapsdepartementet, 2016, 
§ 1).  

I de Nasjonale retningslinjene for grunnskolelærerutdanningen 1-7 ser vi 
at nytt i PEL-faget er at en KRLE-modul er tatt inn med følgende 
begrunnelse: «for å styrke lærerkompetansen i et flerkulturelt og 
flerreligiøst samfunn, utgjør emner knyttet til religion, livssyn og etikk 
en integrert modul i faget» (Kunnskapsdepartementet, 2016c, s. 18). 
Studenter skal kunne forholde seg til livssynsmangfold i samarbeid med 
elever og foreldre og kunne «identifisere og analysere utfordringer i 
skolehverdagen i en pluralistisk skole og utnytte muligheter den gir». 
Her ser vi et dobbeltperspektiv antydet i synet på at det at skolen er 
pluralistisk, blir sett på som en «mulighet» som må utnyttes, samtidig 
som at dette ses på som en «utfordring». 

I matematikkfaget er det fortsatt en formulering om at det skal «legges 
til rette for undervisning ut fra elevenes ulike behov, der ulik kulturell, 
språklig og sosial bakgrunn både tas hensyn til men også ses som ressurs 
i undervisningen» (Kunnskapsdepartementet, 2016 c, s. 23).  

Når det gjelder norskfaget, er det uttrykt at: «Faget legg eit viktig 
grunnlag for kulturforståing, danning og kritisk tenking…» 
(Kunnskapsdepartementet, 2016c, s. 27). I emnet Norsk 1 er det 
konkretisert at studentene skal ha «kunnskap om språklig identitet, norsk 
som andrespråk og flerspråklig praksis» (Kunnskapsdepartementet, 2016 
c, s. 28). Kartlegging av språk er nevnt konkret i den forstand at 
studenten skal «…ha kunnskap om kartleggingsprøver …» og «kan 
kartlegge og vurdere lese- og skriveferdigheiter og gi læringsfremjande 
respons til alle elevar» (Kunnskapsdepartementet, 2016c, s. 28).  

I engelskfaget er det fortsatt vektlegging på det globale perspektivet, på 
at studentene skal ha kunnskap om hvordan barn lærer språk, og på 
«flerspråklighet som ressurs i klasserommet» (Kunnskapsdepertementet, 
2016c, s. 31). Når det gjelder kroppsøvingsfaget, er formuleringen nå litt 
mer generell, men det er fortsatt en formulering som sier at «faget skal 
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styrke profesjonsidentitet og studentens arbeid med mangfold og 
forskjellighet» (s. 39). 

Med unntak av KRLE-modulen som er kommet inn i PEL-faget, er det 
ikke så store forskjeller i det som er beskrevet som kunnskaps- og 
ferdighetsmål i planene fra 2010 og fra 2016.  

Ut fra denne gjennomgangen av retningslinjer kan vi slå fast at det er 
nedfelt mål og læringsutbytter knyttet til opplæringen av flerspråklige 
elever. Dette er imidlertid bare ett av mange temaer som utdanningen 
skal dekke, og spørsmålet blir hele tiden hva lærerstudentene lærer, og 
hva slags kompetanse de får anledning til å utvikle i løpet av årene på 
lærerutdanningen. De mest konkrete læringsutbyttene er beskrevet i 
norskfaget, og hva som da skjer med de studentene som ikke velger 
norsk, er et av spørsmålene jeg ønsker å studere nærmere.  

Lærerstudenter skal kvalifiseres til å arbeide i grunnskolen ut fra de lover 
og læreplaner som gjelder der, og derfor vil jeg gi en kort presentasjon 
av gjeldende lovverk i grunnskolen når det gjelder opplæringen av 
minoritetsspråklige/flerspråklige elever.  

2.3 Lover som gjelder opplæring for flerspråklige 
elever i grunnskolen 

Opplæringslova § 1.1 (1998) slår fast at: «Opplæringa skal gi innsikt i 
kulturelt mangfald og vise respekt for den einskilde si overtyding. Ho 
skal fremje demokrati, likestilling og vitskapleg tenkjemåte.».  
Et overordnet prinsipp for norsk skole er at alle elever har rett på tilpasset 
opplæring (Opplæringslova § 1.3). I 2018 ble det tilføyd en ny paragraf, 
§ 1.4, som sier at skolen skal iverksette særlige tiltak for elever i 1.–4. 
klasse som «står i fare for å bli hengande etter i lesing, skriving eller 
rekning». Disse juridiske rettighetene gjelder selvsagt for alle elever i 
skolen, inkludert de minoritetsspråklige elevene.  
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I tillegg har elever som ikke har norsk som førstespråk, egne rettigheter 
som er nedfelt i § 2.8 av opplæringslova (1998), til særskilt 
norskopplæring til de har «tilstrekkelig dugleik» til å følge den vanlige 
opplæringen i skolen, og til opplæring i morsmål, tospråklig 
fagopplæring eller begge deler dersom dette er nødvendig.  

Loven sier i tillegg at kommunen skal gjennomføre kartlegging av 
elevene før opplæring blir gitt, og gjennom opplæringsløpet slik at en 
vurderer når elevene kan gå over til å følge vanlig opplæring. Det er ikke 
egne krav om hvilke typer kartleggingsverktøy som skal brukes. For 
nyankomne er det slått fast at det er mulig å organisere egne 
innføringstilbud (som ikke skal vare i mer enn to år, og som krever nytt 
vedtak hvert år). Dersom elevene skal delta i slike tilbud, er det avhengig 
av samtykke fra eleven/foreldrene.  

En ny opplæringslov er nå ute på høring (NOU 2019:23), og i hovedsak 
foreslås det at de samme rettighetene til minoritetsspråklige elever 
videreføres, unntatt at kravet om kartlegging for individuelt vedtak til 
særskilt norskopplæring er fjernet. Dette er begrunnet med § 17 i 
forvaltningsloven, som tilsier at en har plikt til å skaffe seg nødvendig 
informasjon før vedtak fattes. Det skal fortsatt gjennomføres kartlegging 
underveis for å vurdere når disse elevene kan overføres til ordinære 
planer.  

I 2016 var det 45 300 elever som fikk særskilt norskopplæring, og dette 
utgjorde vel 7,2 % av den totale elevmassen (Steinkellner, 2017). I 2018 
var det litt færre som fikk norskopplæring, nærmere bestemt 42 613, 
mens 12 476 elever fikk morsmålsopplæring. 

Det å ha kunnskap om elevenes rettigheter og ulike læreplaner er en 
sentral del av lærerstudenters kunnskap for undervisning av flerspråklige 
elever, og derfor har jeg valgt å ta med denne korte presentasjonen i 
kappen.  
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2.4 Et kritisk perspektiv 
Som vi har sett, understreker ulike offentlige dokumenter betydningen 
av at lærerstudenter blir forberedt på at skolen og samfunnet de skal 
undervise i, er preget av mangfold, og ofte er det understreket at 
mangfoldet skal ses på som en ressurs. Formuleringer i 
plandokumentene er imidlertid ofte generelle og lite operasjonalisert. 
Dette gjelder særlig mangfoldsbegrepet. Westrheim (2015) hevder at det 
har vært en dreining fra å erstatte begrepet multikulturell med 
flerkulturell, og så mot å bruke begrepet mangfold. Mangfold beskrives 
både som en ressurs og som noe som gir utfordringer og muligheter, uten 
at dette presiseres nærmere. Blir mangfoldsbegrepet dermed bare en 
måte å «pakke inn uenighet, disharmoni og strukturell forskjellighet 
på?», spør Westrheim (2015, s. 35). Borchgrevink og Brockman (2008, 
s. 24) hevder at vi må «forholde oss til et begrep som er tiltalende og 
mykt som en pute, og like vanskelig å få tak i som et vått såpestykke». 
Mangfoldsbegrepet kan også brukes til å dekke over problematiske sider 
som økonomisk ulikhet og fattigdom, og kan føre til at elever ikke får 
den hjelp de trenger fordi lærere ikke tør å ta opp utfordringer som kan 
oppfattes som stigmatiserende eller rasistiske (Becher & Steinsvik, 2015, 
s. 159). Faren med et slikt begrep er at det kan ses på som et stykke 
«vakker læreplanpoesi» (Engelsen, 2006 i Becher & Steinsvik, 2015). 
Lindboe, Randen, Skrefsrud og  Østberg (2016) sier at slik at «Mens 
elevene er en del av ulike kulturer og utgjør et mangfold, fremstår 
studentene i stor grad som noen som står «på utsiden» av dette og skal 
«håndtere» det mangfoldet som andre er en del av» (Lindboe et al.,2016,  
s. 19). Lund (2018) har i etterkant av «Kompetanse for mangfold» studert 
læreres forståelse av mangfoldsbegrepet, og hun fant at hennes 
informanter anbefalte å bruke betegnelsen «flerkulturell skole» framfor 
«mangfoldsskole» inntil begrepsbruken har blitt mer bevisst. Fylkesnes 
(2018) hevder at til tross for at lærerutdanningsprogrammet har et uttalt 
mål om å fremme rettferdighet og likeverd («social justice» og «equity»), 
ligger det en implisitt og institusjonalisert rasisme i hvordan begreper 



Studiens kontekst 

20 

blir brukt i læreplaner, og i hvordan elever blir kategorisert, noe som 
resulterer i en «oss mot dem»-diskurs.  

NIFU har på oppdrag fra Utdanningsdirektoratet evaluert «Kompetanse 
for mangfold» (Lødding, Rønsen & Wollsheid, 2018). Denne rapporten 
viser at et betydelig antall ledere og lærere opplevde at satsingen var et 
dårlig svar på deres kompetansebehov. Det var stor forskjell på 
kompetanse mellom ulike institusjoner i UH-sektoren, og noen steder ble 
det opplevd som utfordrende at lærere i UH skulle veilede lærere i 
praksisfeltet som hadde mer kompetanse på feltet. UH-sektoren gav 
imidlertid uttrykk for begeistring for hvordan satsningen har styrket 
kontakten med og innsikten i praksisfeltet.  

Lærerutdannere ble i NIFU-rapporten spurt om hva de anså som 
kjernekompetanse for å dyktiggjøre lærerstudenter for arbeid med 
språklig og kulturell kompleksitet. De vektla følgende momenter: 
flerkulturell pedagogikk og andrespråks didaktikk, tverrfaglige 
perspektiver, øvelse i å reflektere kritisk over egne praksiser i tillegg til 
andre former for kritisk refleksjon og selvrefleksjon og kunnskap fra 
praksisfeltet løftes fram som en kjernekompetanse i lærerutdanningen 
(Lødding, Rønsen &  Wollsheid, 2018, s. 75).  

Følgegruppen for lærerutdanningsreformen har i rapport 3 fra 2013 
flerkulturelle perspektiver som et av hovedtemaene. De fant mye positivt 
med utviklingen i grunnskolelærerutdanningen når det gjelder 
flerkulturelle perspektiver: Studentene viser positive holdninger, og 
mange lærerutdannere er engasjerte, mens noen forsker på feltet. 
Følgegruppen trekker fram følgende anbefalinger for institusjonene:  

«Leiingane ved institusjonane må sjå til at alle faglærarane får høve til å setje 
seg inn i forskrifta sine krav til fleirkulturelle perspektiv. Alle faga må vere 
med i dette arbeidet.  Institusjonane bør vere særleg merksame på å utvikle 
gode ordningar for å ta vare på målsetjingane knytt til fleirkulturelle perspektiv 
for studentane på 5-10 som ikkje har valt norsk.  Institusjonane bør sørgje for 
systematiske ordningar for å sikre at studentane arbeider med undervisning i 
fleirkulturelle klasserom.» (Følgegruppen, rapport 3, s. 75) 
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Når det gjelder grunnskolen, ble det i 2016 på oppdrag fra 
Utdanningsdepartementet utført en evaluering av særskilt 
norskopplæring og ulike innføringstilbud for minoritetsspråklige elever 
(Rambøll Management, 2016). Rapporten sier at mange skoler har gode 
ordninger for denne opplæringen, men at det også er store forskjeller. 
Rambøll (2016) peker på at regelverket gir få retningslinjer om hvordan 
tilbudet for minoritetsspråklige elever skal utformes og organiseres. 
Skoleeier kan velge hvilke læreplaner som skal benyttes, og hva som skal 
være det konkrete innholdet i undervisningen.  

I rapporten kom det fram at skoleeiere har begrenset kunnskap om 
regelverket, og har i noen tilfeller delegert bort dette ansvaret til den 
enkelte skoleleder – noe som kan gi veldig ulike tilbud for elevene. Det 
er til dels uklart hvilke elever som har rett til særskilt språkopplæring. 
«Tilstrekkelige ferdigheter» i norsk (jf. § 2.8 i opplæringslova) oppleves 
som et utydelig og utfordrende begrep å operasjonalisere. Det er en 
utfordring at det ikke er presisert hvem som skal utføre kartlegging, og 
hvordan. Selv om elever har rett til morsmålsopplæring og eventuelt 
tospråklig fagopplæring ifølge § 2.8 i opplæringslova, er det variasjon i 
dette tilbudet.  

2.5 Oppsummering 
Som denne oversikten over offentlige dokumenter har vist, er ofte 
ressursperspektivet vektlagt når det gjelder mangfold/flerkultur, selv om 
det også pekes på utfordringer. Planer for grunnskolelærerutdanningen 
har læringsutbyttemål i flere fag direkte knyttet til undervisning av 
flerspråklige elever. Tall fra Statistisk sentralbyrå har vist at det er et stort 
antall elever som får opplæring etter rettighetene som er beskrevet i 
opplæringslova, men at det er store forskjeller mellom skoler på hvilket 
opplæringstilbud som gis. Behov for økt kompetanse blant lærere er 
nevnt i flere dokumenter. Dette understreker betydningen av at lærere 
har – og at lærerstudenter får – kompetanse til å undervise i flerkulturelle 
klasserom og for flerspråklige elever. Samtidig viser forskere jeg har vist 
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til, at begreper som blir brukt i mange læreplaner, er lite operasjonalisert, 
og at det mangler en konkretisering av ressursperspektivet og hvilken 
kunnskap lærerstudentene bør ha (Westrheim,2015; Fylkesnes, 2018 m. 
fl.). Både Følgegruppen sin rapport nr. 3 og NIFU-rapporten om 
«Kompetanse for mangfold»-satsningen vektlegger at kompetansen i 
institusjonene må økes, og de vektlegger betydningen av at 
lærerstudentene får kunnskaper om flerkulturell pedagogikk og 
andrespråkspedagogikk og øves opp i kritisk refleksjon. Praksis blir 
trukket fram som sentralt. I tillegg understrekes det fra følgegruppen 
betydningen av at denne kunnskapen må gjelde for alle lærerstudenter – 
ikke bare de som velger norskfaget. Hvordan disse elementene kommer 
til uttrykk blant lærerstudenter og i lærerutdanningen, er det jeg ønsker å 
finne ut mer om gjennom denne avhandlingen.  



Sentral forskningslitteratur 

23 

3 Sentral forskningslitteratur 

I dette kapittelet vil det bli gjort rede for forskning og studier som belyser 
studiens problemstillinger, metode for litteratursøk og utvalg av relevant 
litteratur.  

3.1 En narrativ litteraturgjennomgang 
Litteraturgjennomgangen kan beskrives som en narrativ 
litteraturgjennomgang – på engelsk kalt «a narrative litterature review»  
(Cronin, Ryan & Coughlan, 2008). Denne typen litteraturgjennomgang 
karakteriseres ved å oppsummere og kritisere litteratur på en måte som 
gjør at en kan trekke noen konklusjoner i forhold til spørsmålene en 
undersøker. Ved hjelp av det narrative grepet vil forskningsfeltet bli 
skissert for å gi en oversikt, og for å plassere egen forskning i et felt. I 
det som følger, vil jeg legge et utgangspunkt for å plassere denne studien 
i et vitenskapelig felt, og jeg vil kunne identifisere relevansen av 
forskningsspørsmålene.  

Søk etter litteratur har blitt gjennomført hovedsakelig i ORIA, ERIC og 
IDUNN samt med håndsøk i flere relevante tidsskrifter. Litteratursøk 
startet i arbeidet med prosjektbeskrivelsen (2012/13) og har pågått 
fortløpende gjennom arbeidet med artiklene. Jeg har også oppdatert søk 
i forbindelse med kappen. Som hovedregel har jeg søkt på litteratur 
begrenset fra d.d. tilbake til 2000. Jeg har lagt vekt på å bruke 
fagfellevurdert litteratur som ett kriterium for å kvalitetssikre utvalget. 
Søkeord som ble brukt for å finne litteratur, var: teacher education, 
diversity; teacher education, multicultural og de samme søkeordene 
inkludert «student teacher». Disse søkeordene resulterte i enormt mange 
treff, og selv om en del raskt kunne velges bort fordi de hadde et videre 
fokus på mangfold (f.eks. spesialundervisning), ble det likevel et stort 
materiale å håndtere.  
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Jeg søkte også med norske søkeord: lærerutdanning, mangfold, 
lærerutdanning, flerkultur – lærerstudenter, mangfold; lærerstudenter, 
flerkultur og tilleggssøk med minoritetsspråklig. I tillegg brukte jeg 
søkeordene «teacher education diversity + Norway» og «student teacher 
diversity + Norway» for om mulig å fange opp artikler fra norsk kontekst 
skrevet på engelsk. Håndsøk ble gjort i Norsk pedagogisk tidsskrift, 
ACTA Didactica, NOA og Scandinavian Journal for Educational 
Research.  

Noen artikler og bøker som jeg har fått kjennskap til gjennom arbeidet 
med avhandlingen, ble ikke fanget opp gjennom disse søkeordene. Det 
viser at det sannsynligvis vil være aktuell litteratur som ikke er 
identifisert gjennom denne søkestrategien.  

3.2 Forskning på flerkultur i lærerutdanning 
Sentralt i litteraturoversikten er to større oversiktsartikler: Cochran 
Smith; Villegas, Abrams, Chavez-Moreno, Mills & Stern, 2015 og 
Villegas, Saizde La Mora, Martin, & Mills, 2018. Jeg vil derfor ta 
utgangspunkt i disse oversiktsartiklene, presentere noen av deres funn 
mer detaljert og supplere med andre relevante studier som har kommet 
fram gjennom mine søk og i prosessen med avhandlingen.  

I oversiktsartikkelen til Cochran Smith et al. (2015) deler de inn 
forskning på lærerutdanning og flerkultur i fire hovedgrupper: a) 
påvirkning av fag og praksismuligheter for å lære å undervise en 
elevpopulasjon preget av mangfold b) strategier for å rekruttere et 
lærerkorps preget av mangfold c) analyse av innhold, strukturer og 
pedagogikk for å forberede studenter på mangfold og d) analyse av 
lærerutdanneres erfaringer med mangfold (Cochran Smith et al., 2015, s. 
114, min oversettelse). Deres studie omfatter 1500 studier publisert 
mellom 2000 og 2012 og bygger på data fra USA og internasjonalt. De 
fleste studiene plasserte seg under punkt a, og min studie vil kunne 
plasseres hovedsakelig innen punkt a og c. Cochran-Smith et al. (2015) 
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framhever at mange av studiene de fant, var relatert til en enkel kontekst 
(ett emne, en institusjon), og at det dermed kan gi et ufullstendig og 
fragmentert bilde av hvordan lærerstudenter lærer å undervise for 
mangfold. Dette er noe jeg vil komme tilbake til.  

Villegas et al. (2018) undersøkte studier som omhandlet lærerstudenters 
læringsutbytte for undervisning av andrespråkselever i klasserommet 
(ikke «spesialistutdanning») og hvilken mulighet de fikk i utdanningen 
til å undervise i flerspråklige klasserom. Villegas et al. (2018) 
konkluderer (som Cochran Smith et al., 2015) med at det er mye 
forskning på «beliefs» ( dette begrepet er brukt i den engelske 
faglitteraturen og slik jeg ser det har vi ikke en helt dekkende norsk 
oversettelse slik at jeg hovedsakelig velger å bruke det på engelsk, men 
kan av og til også bruke begrepet holdninger ) når en studerer 
lærerstudenters kunnskaper, og mange enkeltstudier der empirien er 
begrenset til for eksempel ett studieprogram eller én institusjon. 
Forklaringen på at det er så mange «beliefs», forklares ved studier som 
viser at lærerstudenters holdninger til andrespråkselever ofte hindrer dem 
i å jobbe effektivt med denne elevgruppen (f.eks.: van den Bergh, 
Denessen, Hornstra, Voeten & Holland, 2010), og en ønsker derfor å 
studere hvordan en eventuelt kan endre disse holdningene gjennom 
lærerutdanningen. Oversiktsstudien omfatter fagfellevurderte artikler fra 
2000–2016 med utgangspunkt i databaser som ERIC, PsychINFO og 
Academic Search Premier. Av 130 aktuelle artikler valgte de bort artikler 
som ikke omhandlet språklæring også, artikler som var fokusert på 
spesialistutdanning, eller artikler som var opptatt av 
utdanningsprogrammer uten å se på studentenes kunnskap. De endte opp 
med 21 artikler som grunnlag for sin oversiktsstudie, hvorav 17 ble 
publisert etter 2009. Dette sier noe om at det er økt fokus på denne 
tematikken. 15 av de 17 studiene etter 2009 er kvalitative studier.  

Siden min studie er opptatt av lærerstudenters kompetanse, har jeg – 
inspirert av artikkelen til Villegas et al. (2018) – valgt følgende 
overskrifter for litteraturoversikten: betydningen av undervisning i 
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lærerutdanningen og lærerutdanneres holdninger og kunnskap, 
betydningen av praksis, betydningen av kunnskap om andrespråkslæring 
og betydningen av kritisk refleksjon over undervisning/praksis. Selv om 
noen av studiene delvis overlapper hverandre, mener jeg at denne 
inndelingen likevel kan være nyttig for å få fram de ulike perspektivene 
forskningen er preget av, og hva studiene har funnet.  

3.2.1 Betydningen av undervisning i lærerutdanningen 
og lærerutdanneres holdninger og kunnskap 

Paine, Aydaorova og Syahril (2017) peker på utfordringen med 
migrasjon, som skaper mer mangfold i klasserommet som en felles 
utfordring for lærerutdanning globalt, og det er mye forskning som peker 
på at lærerutdanningen ikke er tilstrekkelig forberedt på denne 
tematikken (Horst & Holmen, 2007; Bravo-Moreno, 2009; Kalekin-
Fishman, Pitkanen & Verma, 2002, jf. artikkel 2). I en studie jeg 
gjennomførte sammen med en kollega i 2015, fant vi at lærerutdannere 
opplever at lærerutdanningen er preget av «emnetrengsel»; det er så 
mange temaer som skal tas opp at flerkulturell pedagogikk og norsk som 
andrespråk ofte ikke får den ønskede oppmerksomheten (Egeli & 
Thomassen, 2015). DILUT-prosjektet (Diversitet i lærerutdanningene, 
Skrefsrud & Østberg, 2015) har studert lærerutdanninger og 
lærerutdanneres forståelse av og holdninger til diversitet og 
flerspråklighet i lærerutdanningen. Lindboe, Randen, Skrefsrud og 
Østerberg (2015) viser til at selv om institusjonene HiOA og HH har 
valgt en flerkulturell profil som satsingsområde, er det usikkert «i 
hvilken grad den flerkulturelle profilen preger utdanningene på en 
gjennomgående måte (Lindboe et al., 2015, s. 15). De argumenter for en 
«interkulturell lærerkompetanse» for tydeligere å vektlegge den 
språklige og kulturelle kompleksiteten som preger dagens samfunn, og 
som en motvekt til et syn på mangfold som noe som er utenfor 
lærerutdanningen, og som skal mestres av studentene (Lindboe et al., 
2015, s. 23).  
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Lander (2014) gjennomførte en studie blant nyutdannede lærere i 
Storbritannia om deres syn på hvor effektiv deres lærerutdanning var. 
Når det gjaldt å bli forberedt på undervisning av minoritetsspråklige 
elever, var det en økning fra 29 % til 54 % fra 2003 til 2012 som svarte 
«god eller bedre», men likevel var dette spørsmålet et av de som fikk 
lavest score i spørreundersøkelsen.  

Én studie som bruker Linguistically Responsive Teaching som 
rammeverk, er en kvalitativ studie av Tandon, Viesca og Hueston (2017). 
De undersøkte 36 nye lærere og lærerstudenters forståelse for og 
oppfatning av «linguistic responsiveness». Et av deres hovedfunn var at 
31 % av informantene uttrykte stress og bekymring over å skulle 
undervise flerspråklige elever, og det å bidra med språkstøttende 
opplæring ble sett på som svært arbeidskrevende. Tandon et al. (2017) 
understreker at det er viktig for lærerutdannere at de møter disse 
følelsene på en konstruktiv måte.  

Med dette bakteppet er det viktig å se på hva forskning sier om 
lærerutdanning og undervisning som fremmer kunnskap og positive 
holdninger til mangfold. Akiba (2011) peker på tre viktige elementer: 1) 
klasserommet som et lærende fellesskap 2) at lærerutdanneren 
modellerer en konstruktivistisk og mangfoldssensitiv undervisning og 3) 
praksis i skoler preget av mangfold (min oversettelse). Det anbefales at 
praksis blir fulgt opp av en mentor som kan støtte studentenes erfaringer 
rundt undervisning og egne refleksjoner. Dette er en større studie med 
spørreundersøkelse i forkant og etterkant med 243 deltakere som deltok 
i undervisning og praksis på et kurs om mangfold ved ett universitet i 
USA.  

Et eksempel på det en kan kalle «modellert» undervisning, finner vi i en 
studie av Galguera (2011), som ønsket å studere sin egen undervisning 
som lærerutdanner på et kurs om engelsk didaktikk. Han ba studentene 
se på seg selv som andrespråksinnlærere og gjennomførte et konkret 
undervisningsopplegg for å studere prosesser som er involvert i det å lese 



Sentral forskningslitteratur 

28 

på andrespråket. Gjennom denne aktiviteten konkluderer han med at 
studentene begynte å forstå hvordan de kunne hjelpe framtidige elever 
med å lære et faglig innhold ved å bruke liknende strategier.  

Betydningen av modellert undervisning og forslag til konkrete måter det 
kan gjennomføres på i lærerutdanningen, beskrives også i to nyere 
studier fra Finland (Acquah & Szelei, 2020 og Acquah, Szelei & Katz, 
2020). Studien av Acquah og Szelei (2020) er en kvalitativ kasusstudie 
som fulgte to lærerstudenter som tok et kurs i flerkulturell utdanning med 
et kritisk perspektiv og «sosial rettferdighet»-perspektiv. De fant at det 
at utdanningen implementerte CRT (Culturally Responsive Teaching)-
prinsipper og -modellerte aktiviteter, så ut til å ha effekt på studentens 
forståelse av CRT og bidro til at de kunne overføre prinsipper til egen 
undervisning. Acquah, Szelei og Kant (2020) har analysert 246 
refleksjonsjournaler, og funnene der indikerer at lærerstudentene 
gjenkjente og reflekterte om modellerte aktiviteter knyttet til CRT. For 
noen handlet refleksjonene mer om egne opplevelser, mens andre knyttet 
refleksjonene mer til tanker om framtidig praksis. Denne artikkelen har 
en konkret oversikt over aktiviteter som ble brukt i undervisningen, og 
argumenterer ut fra sine funn om at det å modellere CRT kan være en 
nyttig tilnærming for lærerutdanning.  

Studier av Darvin (2011) og Dotger (2010) indikerer at kasusbaserte 
metoder kan engasjere lærerstudentene og gjøre dem mer klare for livet 
i klasserommet enn ved tradisjonell undervisning. Dotger (2010) fant en 
økning i kultursensitivitet og etiske problemstillinger i sin studie der 
studentene arbeidet med simulerte samtaler mellom lærer og foreldre. 
Darvin (2011) sin studie tok i bruk det hun kaller «Culturally Political 
Vignettes» (CPV), der studentene får oppgaver om ulike kasuser som 
involverer elever, foreldre og myndigheter – for å gjøre studentene 
bevisst på sine egne holdninger og gjennom de simulerte kasusene 
minske gapet mellom undervisningen i lærerutdanningen og det 
studentene vil kunne oppleve i klasserommet.  
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Villegas et al. (2018) gir eksempler på studier som fant at når studenter 
fikk undervisning i strategier for å undervise andrespråkselever, forstod 
de betydningen av å tilpasse sin undervisning, og Mako (2012) fant at 
denne tilpasningen var noe studentene overførte til all undervisning. 

Studenter kan utvikle økt empati og forstå mer av andrespråkselevenes 
utfordringer når de for eksempel får i oppgave å «skygge 
andrespråkselever» (Virtue, 2009), blir utsatt for undervisning på et 
språk de ikke forstår, eller får erfaringer i form av utenlandsopphold 
(Medina, Hathaway & Pilonieta, 2015; Settlage, Gort & Ceglie, 2014). 

I en studie av Watson, Charner-Laird, Kirkpatrick, Szczesiul & Gordon 
(2006) ble 17 lærerstudenter intervjuet om sitt syn på effektiv 
undervisning i «urbane skoler» (et begrep som ofte blir brukt om 
byskoler som har en stor andel elever av ulik etnisk opprinnelse som ofte 
har lav sosioøkonomisk status). De fant at de nyutdannede lærerne hadde 
ulikt syn på hva som kjennetegnet undervisningen i en vanlig skole vs. 
en «urban skole», og at de i hovedsak ble knyttet til stereotypiske syn på 
«fargede» elever (colored pupils) og et mangelperspektiv på elevene. 
Watson et al. (ibid.) argumenterer for betydningen av at antirasistiske 
holdninger er noe som må prege hele lærerutdanningen, og ikke bare 
henges på som et lite kurs. Lærerutdanninger kan utfordre 
lærerstudentene til å reflektere over sin egen kulturbakgrunn og sine egne 
holdninger : «Attention to race and inequity must not exist only as add-
ons in the teacher preparation curriculum but must be as central to 
learning to teach as learning about child development, teaching methods, 
and classroom management» (Watson et al., 2000, s. 407).  

Hvordan lærerutdanning kan arbeide med å synliggjøre studentenes 
«beliefs» om hvithet og rase, er studert av Solomona, Portelli, Daniel og 
Campbell (2005). Dette er en kvalitativ studie som bygger på 200 
skriftlige svar fra lærerstudenter etter at de hadde lest teksten «White 
privilege: Unpacking the Invisible Knapsack» av Peggy MacIntoch. 
Forskerne fant at lærerstudentene ble utfordret på sine egne holdninger 
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og utviklet ulike strategier for å unngå og forholde seg til hvithet og hvite 
privilegier i det kanadiske samfunnet. Det ble en ny oppdagelse for dem 
da ble mer bevisst på maktstrukturene i samfunnet og på hvordan vi blir 
påvirket av dem. De viser at diskusjoner om temaer knyttet til hvithet og 
rasisme ofte medførte spenninger. Solomona et al. (2005) argumenterer 
for at det er viktig at disse følelsene av ubehag ikke ignoreres. De 
argumenterer for betydningen av at lærerutdanningen må hjelpe 
studenter med å forstå sin egen raseidentitet og gi læringsrom til å 
arbeide med hele det spekteret av følelser og sinne som det kan bli når 
en blir utsatt for teorier om blant annet hvite privilegier. Brown, Bloome, 
Morris, Power-Carter & Willis (2017) gjennomførte en oversiktsstudie 
av klasseromsdiskusjoner om rase (også i lærerutdanning) og viser til 
ubehaget som kan ligge i slike samtaler. Samtidig understreker de 
betydningen av «improved theory building, teaching strategies, and 
restructuring curriculum for holding classroom conversations on race in 
preservice teacher education» (Brown et al., 2017, s. 471). 

Oppsummert kan man si at det disse studiene framhever som viktig når 
det gjelder undervisningen i lærerutdanningen, er at den er konkret, at 
lærerutdannere er gode rollemodeller, betydningen av modellert 
undervisning og at lærerstudenter får møte flerspråklige elever i praksis. 
Videre understrekes betydningen av å legge til rette for kritisk refleksjon 
og ikke vike unna for de ubehagelige følelsene og spenningene som kan 
oppstå når en arbeider med tematikken.  

Dette blir understreket av studiene i neste avsnitt, som framhever 
betydningen av en kritisk refleksjon. Disse funnene er med på å gi retning 
og valg for vektleggingen av kritiske teorier som vil bli belyst i 
teorikapittelet.  
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3.2.2 Betydningen av kritisk refleksjon over 
undervisning og praksis 

Perspektiver fokusert på sosial rettferdig og likeverd («social justice» og 
«equity») knyttet til både skole- og lærerutdanning er sentralt hos Nieto 
(2000). Hun argumenterer for at det ikke er nok å feire mangfold, men at 
lærerutdanningene må ta et standpunkt for sosial rettferdighet og la 
studentene kritisk reflektere over hvordan ulike elevgrupper blir 
behandlet, og urettferdig praksis som ligger i systemet. De må samtidig 
kritisk reflektere over sine egne holdninger og kunne samarbeide med 
andre. Da kan det skje en endring i lærerutdanninger som igjen kan ha 
stor betydning for skoler. Det å ha et mangelsyn på enkelte grupper, 
argumenterer Hyland og Heuschkel (2010), kan ses på som en systemisk 
faktor dersom det er noe som preger institusjonen. Nødvendigheten av å 
forske på «klasse» som en del av sosial rettferdighet-perspektivet blir tatt 
opp av Martin (2005). Hvordan hvithetsideologi blant hvite lærere 
fungerer, er noe som Picower (2009) argumenterer for er viktig å forstå 
for lærerutdanningen for å kunne arbeide med lærerstudenters «beliefs». 
Dette er noe også Fylkesnes (2018) har studert i en norsk kontekst, og 
som jeg vil komme tilbake til senere i kapittelet.  

Mansikka og Holm (2011) fant i en studie fra Finland at lærere hadde 
positive holdninger, men at det var uhyre viktig å utfordre disse 
holdningene med et kritisk perspektiv, slik at ikke «…everyday practices 
might have exclusionary consequences» (Mansikka & Holm, 2011, s. 
142). Bruk av begreper er en stor del av den kritiske refleksjonen, og 
Runfors (2009) fant at selv om lærere argumenterte for at de ikke ønsket 
å kategorisere elever, så brukte de begreper som var med å skape et «oss 
og dem»-skille. Betydningen av lærer/elev-relasjonen blir drøftet i en 
studie av Savage, Hindle, Meyer, Hynds, Penetito & Sleeter (2011), og 
de trekker særlig fram betydningen av at lærere bør utfordres til ikke å 
ha et mangelsyn på elever. 
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Cochran Smith, Shakman, Jong, Terrell, Barnatt & McQuillan (2009) 
gjennomførte en studie bestående av intervjuer samt observasjoner i 
lærerutdanningen og i det første året lærerstudentene var i arbeid 
(N = 12), for å se på sosial rettferdighet-perspektivet i utdanningen. De 
fant at studentene hadde et bevisst forhold til begrepet og elevers læring, 
og dette preget undervisningen deres. Cochran Smith et al. (2009) 
argumenterer med at det å undervise etter sosial rettferdighet-
perspektiver er mer enn bare vanlig «god» undervisning, det har å gjøre 
med å utfordre maktdiskurser og å ha et kritisk perspektiv. De fant likevel 
at de nyutdannede lærerne hadde mindre maktkritiske refleksjoner om 
systemnivået enn de hadde forventet, og at de kanskje hadde trodd at de 
ville ha kjempet enda sterkere for sine elever («advocacy»). De forklarer 
dette blant annet med at det tar tid å utvikle slike holdninger, og at 
holdningene ikke alltid er implementert i det systemet der en begynner å 
arbeide.  

Howard og Aleman (2008) har sammenfattet tre hovedpunkter som de 
mener er nødvendige for å undervise i dagens klasserom: «subject matter 
and pedagogical content knowledge, knowledge of effective practice 
about teaching in diverse settings and development of a critical 
consciousness», som kan sammenfatte mange av studiene som det her er 
referert til. Det kritiske perspektivet på både begreper og på hva som 
vektlegges i undervisningen i lærerutdanningen, er også aktualisert i 
nyere norsk forskning: Nylehn og Biseth (2015) og Westrheim (2015) 
med kritiske perspektiver på mangfoldsbegrepet, og Fylkesnes (2018) 
med et kritisk blikk på begreper brukt i lærerutdanning. Eksempler på 
nyere forskning som er opptatt av rase- og rasismebegrepet, er Dowling 
(2017) og Osler og Lindquist (2019), samt Røthings artikkel om 
ubehagets pedagogikk (2019). Osler og Lindquist (2018, s. 26) hevder at 
rase og rasisme i norsk kontekst ofte har vært overlatt til 
sosialvitenskapelig forskning, og at det i utdanningsfeltet «…er en 
nærmest total taushet omkring begrep som rase og rasisme, noe som fører 
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til at lærere blir fratatt viktige begrep for å håndtere problemene med 
kulturell rasisme og strukturelle ulikheter». 

Dyrnes, Johansen og Jonsdottir (2014) fant i en studie om flerkulturelle 
perspektiver i PPU at studentene viste vag behandling av sentrale 
begreper, manglende analytiske beskrivelser og forklaringer, lite 
refleksjon over kulturelle erfaringer og at utfordringer for elevene 
hovedsakelig tolkes i et individperspektiv. 

For å oppsummere dette avsnittet understreker studiene jeg har vist til, 
betydningen av at lærerstudenter utvikler kritisk refleksjon på 
systemnivå (knyttet til begreper som makt, sosial urettferdighet, rasisme 
og hvithet) samt til sine egne holdninger. Dette er perspektiver som vil 
bli lagt til grunn for analyser og drøftinger på ulike måter i de tre 
delstudiene mine, og som er forsøkt operasjonalisert i delstudie 1 
(artikkel 1) i et rammeverk for å se hvordan lærerstudentenes ytringer 
kan tolkes gjennom ulike typer av maktkategorier.  

3.2.3 Betydningen av praksis 
Darling Hammond og Liebermann (2013) sammenliknet 
lærerutdanninger i Europa, Asia og Amerika. De fant at det var en felles 
utfordring i å styrke koblingen mellom teori og praksis og læreres evne 
til å undervise et mangfold av elever.  

Villegas et al. (2018) referer til studier som fant at opplevelsen av direkte 
kontakt med andrespråkselever i praksis viste seg å være viktig for at 
lærerstudentene opplevde at andrespråkselevene var deres eget ansvar 
(Pu, 2012; Pappamihel, 2007). Etter gjennomført undervisning i et kurs 
om mangfold som ikke inneholdt et praksiselement, fant Wade (2012) at 
studentene ikke så på seg selv som ansvarlige for de flerspråklige 
elevene, men at dette var forbeholdt lærere med spesialutdanning.  

Effekten av direkte møter med andrespråksinnlærere i ulike kontekster 
og effekten av praksis i «urbane skoler» (byskoler med et stort antall 
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flerspråklige elever og ofte lav sosioøkonomisk stilling) er studert i flere 
studier (bl.a. Brock, Moore & Parks, 2007). Brock et al. (2007) 
konkluderer med at studien deres viste hvor viktig det er at studentene 
ser på elever som individer, og at de modellerer fagundervisningen i 
klasserommet, og at det samme må gjelde for lærere i lærerutdanningen. 
Betydningen av lærerutdannerens rolle er trukket fram av Brock et al., 
2007. De fant at av to grupper av studenter i praksis ble den ene raskt 
karakterisert som den dårlige; og at lærerutdanneren ikke grep inn på en 
hensiktsmessig måte. Lærerutdanneren kunne her karakteriseres som å 
utvise en type mangelholdninger som en advarer studenter mot å ha 
overfor elever.  

Bravo, Mosqueda, Solí sog Stoddart (2014) viste gjennom en 
intervensjonsstudie i naturfag at studenter som fikk undervisning om og 
praktisk trening på en mer språklig og kulturelt tilrettelagt undervisning, 
utviklet mer positive holdninger til dette og gav en mer språkstøttende 
undervisning i praksis.  

I tillegg til studiene som er nevnt hos Villegas et al. (2018), blir 
betydningen av praksis også understreket av Groix og Silva (2010) og 
Miller og Mikulec (2014). Groix og Silva (2010) fant at studenter 
uttrykte mer positive holdninger til Culturally Responsive Teaching 
gjennom å delta i undervisning om dette, men at de fikk begrenset 
anledning til å prøve ut prinsippene i praksis. De argumenterer for 
betydningen av å støtte lærerstudenters læring i praksisperioder, og også 
når de starter å arbeide (Groix & Silva, 2010, s. 8). 

At dette er viktig, kan understøttes av funn i studien til Miller og Mikulec 
(2014) av en praksisperiode for studenter i en skole som var preget av 
mangfold på mange ulike områder, og som var i et svært annerledes miljø 
enn det studentene var vant til. Studentene som deltok i denne 
praksisperioden, fikk et mer nyansert syn på mangfold, og de opplevde 
hvor viktig skolen kan være som et trygt sted for elever. Cajkler og Hall 
(2012) fant at nyutdannede lærere utviklet mer kunnskap om det 
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flerspråklige klasserommet i samarbeid med kollegaer etter at de hadde 
startet å arbeide – delvis gjennom at de bygde på kunnskap de hadde 
tilegnet seg i lærerutdanningen. Denne studien minner om betydningen 
av at læreres – og lærerstudenters – læring ikke er ferdig ved avsluttet 
utdanning. 

Chang, Anagnostopoulos og Omae (2011) har imidlertid kritisert praksis 
for å forsterke lærerstudenters fordommer hvis disse ikke blir utfordret. 
Dette understreker også Zeichner, Grant, Gay, Gillette, Valli & Villegas 
(1998). De peker på betydningen av at praksis i flerkulturelle skoler ikke 
nødvendigvis fører til mer forståelse og læring for undervisning i det 
flerkulturelle klasserommet, det kan tvert imot forsterke fordommer, og 
det er derfor av avgjørende betydning at praksis blir reflektert over og 
drøftet i forhold til aktuell teori. 

Det at betydningen av praksis understrekes, er noe av grunnen til at vi i 
delstudie 2 (artikkel 2) nettopp fokuserte på lærerstudentens og 
mentorens/praksislærernes uttrykte kunnskap.  

3.2.4 Betydningen av kunnskap om andrespråkslæring 
Villegas et al. (2018) skriver at kanskje noe av det viktigste de fant i sin 
litteraturoversiktsstudie, var betydningen av at lærerstudentene har 
kunnskap om andrespråksutvikling. Dette er kunnskap som gir et 
fundament for å forstå andrespråksinnlærere og for å gi dem en god 
tilpasset opplæring.  

Betydningen av at studentene har teoretisk kunnskap om 
andrespråkslæring, er framhevet i flere av studiene Villegas et al. (2018) 
viser til, og også i studien til Tandon et al. (2017). Informantene i deres 
studie uttrykte lave kunnskaper om andrespråkslæring. Tandon et al. 
(2017) konkluderer med at viktige områder for videre forskning vil bli å 
studere nærmere hvilken kunnskap en kan forvente av lærerstudenter om 
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denne tematikken, og hvordan en planmessig kan bygge opp læring både 
gjennom lærerutdanningen og etter at studentene har kommet i arbeid.  

Zainuddin og Moore (2014) gjennomførte en studie der studenter 
observerte andrespråkselever i praksis, og dette ble så koblet til aktuell 
teori i studentenes undervisning. Dette økte studentenes forståelse for 
andrespråkselevenes utfordringer og betydningen av teoretisk kunnskap.  

Studier av elevers skriftlige arbeid med en utforskende tilnærming 
(«inquiry-based approach») gav studentene økt forståelse for 
utfordringer med å skrive på andrespråket og betydningen av kunnskap 
om teorier om andrespråkslæring. Fondevik og Holmen (2015) har 
forsket på det de kaller «språkmøter» mellom lærerstudenter og 
internasjonale studenter i lærerutdanningen. I disse språkmøtene skal 
lærerstudentene forklare ulike grammatiske fenomener for de 
internasjonale studentene som holder på å lære seg norsk. 
Lærerstudentene opplyser om at de gjennom dette opplegget blir mer 
bevisst på utfordringene andrespråkselevene har, og at de forstår – og har 
lyst til å lære mer om – norsk grammatikk. Holmen (2014) har også 
studert grunnskolelærerstudenters kunnskaper i grammatikk og fant at 
mange av grunnskolelærestudentene har for dårlige 
grammatikkunnskaper når de starter i lærerutdanningen. De har 
problemer både med å skille mellom ordklasser og med å identifisere 
leddsetninger i en tekst. Kunnskap om grammatikk er en viktig del av 
den teoretiske kunnskapen knyttet til andrespråkslæring og den 
kompetansen lærerstudentene skal utvikle.  

Det å ha kunnskap om å kartlegge og vurdere språkkunnskaper kan ses 
på som en del av kunnskapen om andrespråkslæring. Cummins (2000) 
argumenterer for betydningen av at flerspråklige elever ikke blir vurdert 
som «enspråklige» på andrespråket sitt, og det samme gjør Egeberg 
(2016;  Øzerk, 2016). Palm og Ryen (2014) har vist at kartlegging av 
andrespråkselever er en utfordring i norsk skole.  
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Når det gjelder synet på flerspråklighet, har Iversen (2019) brukt 
fokusgruppeintervjuer med lærerstudenter i deres første praksisperiode 
for å studere hvordan de tenker om hvilke flerspråklige praksiser som er 
akseptable i et «vanlig» (på engelsk «mainstream») flerspråklig 
klasserom. Studentene fikk tre fiktive kasuser som de diskuterte. 
Funnene indikerer at lærerstudentene anerkjente bruk av flere språk så 
lenge de ikke ødela for gruppearbeid eller utfordret norsk som 
undervisningsspråk. I tillegg viser funnene at det kan være et behov for 
å arbeide med lærerstudentenes egne holdninger til flerspråklighet, altså 
et arbeid som innebærer både kunnskap og refleksjon.  

Betydningen av kunnskap om andrespråkslæring (Villegas et al., 2018) 
var medvirkende til at rammeverket «Linguistically Responsive 
Pedagogy» ble valgt som en viktig teoretisk tilnærming (og 
analyseverktøy for delstudium 3, artikkel 3). Dette rammeverket tar også 
opp i seg sentrale prinsipper om kritisk refleksjon som er et viktig 
prinsipp for avhandlingen som helhet.  
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4 Teoretisk tilnærming 

Etter å ha presentert eksisterende forskning, som gir meg mulighet til å 
plassere min egen forskning i feltet, vil jeg gjøre nærmere rede for den 
teoretiske tilnærmingen jeg bygger på.  

Kritiske teorier om flerkulturalitet står sentralt i denne studien, og disse 
vil jeg gå nærmere inn på før jeg presenterer nærmere teorier som 
omhandler opplæring av de flerspråklige elevene: «Culturally 
Responsive Pedagogy (CRP) og og Linguistically Responsive Pedagogy 
(LRP). 

4.1 Kritisk pedagogikk og kritisk multikulturalisme 
Kritisk pedagogikk har oppstått i ulike samfunn og til ulike tider, men et 
fellestrekk er at målet med undervisning er å skape politisk bevissthet 
hos den enkelte for å kunne skape samfunnsendring (Myhre, 1991). Den 
kritiske holdningen skal stille seg spørrende til og ikke automatisk 
akseptere gjeldende praksiser (i skolen og samfunnet). Kompetanse og 
et kritisk perspektiv i forhold til det flerspråklige klasserommet kan ses 
på som at elever skal få undervisning som gjør dem rustet til å møte det 
samfunnet de lever i, og til å kunne utfordre det kritisk, og at 
lærerstudenter utvikler evne til å kunne reflektere kritisk over sine egne 
holdninger og gjeldende praksiser. Kritikk skaper potensial for 
forandring og nye muligheter. I Kincheloe, Hayes, Steinberg og Tobin 
(2011) framhever Kincheloe følgende typer kunnskap som er spesielt 
viktig for det han definerer som kritisk, kompleks lærerutdanning 
(«critical complex teacher education»): å ha «empirisk kunnskap om 
utdanning, normativ kunnskap om utdanning, kritisk kunnskap om 
utdanning, eksperimentell kunnskap om utdanning og refleksiv-syntetisk 
kunnskap om utdanning» (Kincheloe, 2011, min oversettelse). 
Kincheloe peker spesielt på ansvaret lærerutdanningen har for å utvikle 
kritisk refleksjon hos studentene, slik at de ikke bare godtar status quo i 
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skolen. Den «normative kunnskapen om utdanning» knytter han spesielt 
til det kritiske perspektivet: «The «critical» in our critical complex 
teacher education is directly related to normative knowledge» 
(Kincheloe, 2011, s. 232). Han argumenterer for at all utdanning ikke 
bare bør studere «what is – but also what could be», men at dette er et 
etisk krav. Her viser Kincheloe også til den sterke påvirkningen fra Paulo 
Freire.  

I klassikeren «De undertryktes pedagogikk», som kom ut for første gang 
i 1968 på portugisisk og i 1970 på engelsk (her viser jeg til en oversatt 
utgave fra 1999), kritiserer Freire det han kaller «bankundervisning», 
som er et bilde på at det ikke er et gjensidighetsforhold mellom 
lærer/elever (subjekt/subjekt), men et subjekt/objekt-forhold der læreren 
definerer innholdet i undervisningen, og dermed har makten i forholdet. 
Freire argumenterer for en problemrettet undervisning med dialogen i 
sentrum. «Bankundervisning behandler elevene som om de trengte hjelp. 
Den problemrettede undervisningen gjør dem til kritiske tenkere» 
(Freire, 1999, s. 67). Dette kan ses på i forhold til både undervisningen 
som gis i lærerutdanningen, og den undervisningen som lærerstudentene 
skal forberedes til. Det at lærerstudenter kan reflektere kritisk over 
hvordan undervisning er organisert, og være oppmerksom på 
maktforhold og mulige diskriminerende diskurser på både system- og 
individnivå, er særlig viktig når en arbeider i flerkulturelle klasserom der 
noen elever vil være i marginaliserte grupper som kan være ekstra utsatt 
for diskriminering og rasisme.  

Maktbegrepet og maktrelasjoner står også sentralt innen «Kritisk 
multikulturalisme» (May & Sleeter, 2010). I tittelen på avhandlingen er 
begrepet «flerkultur» brukt, og årsaken til det er definert tidligere. 
Hvorfor jeg likevel velger «kritisk flerkulturalisme» som en teoretisk 
tilnærming, vil jeg nå gjøre nærmere rede for.  

Kritisk flerkulturalisme (May & Sleeter, 2010) er opptatt av at 
underliggende politiske strukturer, rasisme og maktrelasjoner må settes 
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på agendaen. De kritiserer flerkulturalismen for å ha en type «quick fix» 
på problemer og «bli kjent med andre»-holdning som ikke er tilstrekkelig 
for å møte de reelle behovene elevene og samfunnet har. 
Flerkulturalismen bygger ifølge May og Sleeter også på et utdatert 
kultursyn der kultur er definert som noe statisk. Det har vært en tendens 
i skolen (Hauge, 2007) til et fokus på artefakter og en romantisering av 
ulike kulturelle praksiser som «de andre» har, og dette kan føre til en 
segmentering av et statisk kultursyn. Kubota (2004) viser at til at mange 
velmenende andrespråkslærere kan karakteriseres som representanter for 
en liberal flerkulturalisme som er åpen og tolerant og som verdsetter 
ulike kulturer, men som står i fare for nettopp å opprettholde ulikhet ved 
å ha et mer statisk kultursyn og legge ansvaret for hvordan den enkelte 
elev lykkes i utdanningssystemet, på individnivå mer enn på systemnivå. 
Typisk for en liberal multikulturalisme i lærerutdanning er ifølge Kubota 
(2004, s. 30) at det «tends to focus on imparting information about the 
cultural values, customs and way of life among different ethnic groups».  

Til tross for kritikken mot flerkulturell pedagogikk har det vært viktig i 
ulike historiske kontekster å synliggjøre og løfte fram ulike 
marginaliserte grupper og anerkjenne ulike kulturelle praksiser, og dette 
er fortsatt aktuelt. Dewilde, Kjørven, Skaret  og Skrefsrud (2017) har 
studert en internasjonal uke ved en norsk barneskole og intervjuet både 
elever, foreldre, lærere og elever. De argumenterer for at effekten av 
slike arrangementer er mye mer nyansert enn det som har vært kritisert i 
forskningslitteraturen. Det å bruke artefakter som mat, dans og klær gjør 
at arrangementet får et lavterskelpreg, og i intervjuene med lærerne 
finner de at kritisk refleksjon rundt identitet og kultur er noe som utvikles 
gjennom disse arrangementene. De fant ut hvor viktig det er at 
majoritetskulturen også representeres på slike arrangementer. Deres 
forskning bringer altså inn et mer nyansert syn enn kritikken mot «food 
and flag»-pedagogikken, eller som Gorski og Founder (2007) formulerte 
det som del av overskriften på sin artikkel: «Good intentions are not 
enough…». 
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Forståelsen av det komplekse med hensyn til kultur og identitet er et 
nødvendig bakteppe i arbeidet for å oppnå en anerkjennende opplæring 
og et inkluderende fellesskap som ikke stenger for identitetsposisjoner 
(Mead, 1934; Fraser & Honneth, 2003). Anerkjennelse er også en del av 
Frasers (2003) definisjon av «sosial rettferdighet»-begrepet (min 
oversettelse). Hun definerer «sosial rettferdighet» som sammensatt av 
«distribusjon og anerkjennelse»: distribusjon kan ses i forhold til 
rettigheter og ressurser, og anerkjennelse dreier seg i denne sammenheng 
om kulturell kapital.  

En oppsummering og konkretisering av et kritisk flerkulturelt perspektiv 
uttrykkes slik av May og Sleeter (2010, s. 10):  

«A structural analysis via critical multiculturalism frames culture in the 
context of how unequal power relations, lived out in daily interactions, 
contribute to its production, rather than framing it primarily as an artifact of 
the past. Culture and identity are understood here as multilayered, fluid, 
complex and encompassing multiple social categories, and at the same time as 
being continually reconstructed through participations in social situations.» 

Dette viser et syn på læring som en sosiokulturell prosess, og 
betydningen av at lærerstudenter har kunnskap om dette og kan relatere 
det til seg selv og til klasserommet og de elevene de møter.  

De fleste lærerstudenter i Norge er hvite og etnisk norske (Dahl, T., 
Askling, B., Hegge, K., Kulbrandstad, L. I., Lauvdal, T., Qvotrup, L.& 
Mausethagen, s,  2016). En særlig utfordring er ofte å bli oppmerksom 
på og kunne reflektere overs sin egen hvithet. Dette med rase og hudfarge 
har vært lite fokusert på i den norske utdanningskonteksten. Relatert til 
kritisk multikulturalisme, identitet og flerkulturelle klasserom er det 
derfor også relevant å trekke inn «whiteness» – begrepet og teorien om 
hvithet. «Whiteness», sier Kubota (2004, s. 41) er ofte noe som ikke blir 
nevnt i dagligtalen. Når en snakker om kultur, er det ikke ofte det snakkes 
om hvit kultur, men om kultur som noe som «de andre» har. Den hvite 
kulturen blir en usynlig norm som all annen kultur og rase blir målt opp 
mot. Begrepet hvithet henger sammen med begrepet om hvite privilegier 
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– en rekke usynlige privilegier som en ofte ikke er bevisst på (MacIntosh, 
1997 i Kubota, 2004, s. 42).  

Det å reflektere over dette kan medføre et ubehag for mange lærere 
(lærerstudenter), som ofte har et bilde av seg selv som både idealistiske 
og velmenende. Dette peker Fylkesnes (2018) og Dowling (2017) på. 
Solomona (2005) viste også til ubehaget det gir å snakke om disse 
temaene. Howard og Rodriguez-Schell (2017) referer til Singelton og 
Lintons (2005) begrep «the courageous conversation», som viser at dette 
er ikke enkle problemstillinger – det krever mot å skulle åpne opp for og 
ta tak i disse temaene. «Ubehagets pedagogikk» (Zembylas, 2015) er et 
begrep som har trådt mer fram gjennom arbeidet med avhandlingen, både 
som drøftingsgrunnlag og som tanker for veien videre. Ubehagets 
pedagogikk understreker behovet for at lærere og studenter trer ut av sine 
komfortsoner for at ubehaget kan skape endring (Zembylas & McGlynn 
2012), men skaper også etiske dilemmaer i forhold til å utsette elever for 
ubehag.  

For at lærere skal bli bedre rustet til å møte mangfold, trenger 
lærerstudenter et språk og et rammeverk for å diskutere ulikheter og 
urettferdigheter i utdanningen. Hvis rasismen skal utfordres, må den få 
et navn: «Det er ikke hensiktsmessig å begrense rasisme til biologisk 
rasisme, dette fornekter realitetene i vår samtid. For kommende lærere 
vil et rammeverk for lærerutdanning som kun legger vekt på toleranse og 
fredelig konfliktløsning, være utilstrekkelig (Andersen, 2015 i Osler &  
Lindquist, 2018). Dowling (2017) bruker det kritiske 
hvithetsperspektivet for å studere lærerutdanneres (kroppsøvingslæreres) 
diskurser om rase og (anti)rasisme. Hun argumenter for nytten av å 
anvende det kritiske hvithetsperspektivet i en kritisk refleksjon, og som 
dekonstruering av begrepene som brukes i læreplaner og i 
utdanningsdiskursen – flerkulturell, multikulturell, mangfold, 
interkulturell … Dowling (2017) hevder at «når lærerutdanneres 
diskurser ikke nevner «hudfarge» eller setter «rase» på dagsorden, 
opprettholdes hvite privilegier. Ifølge «Critical Race Theory» er det 
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viktig «å teoretisk destabilisere ideen om «rase»; og samtidig erkjenne at 
«rase» har stor betydning i manges liv». Dowling (2017) viser videre til 
Garner (2010) sin definisjon av rasisme som noe som er «resultat av et 
komplekst samspill mellom holdninger, handlinger, prosesser og ulike 
maktforhold». Som lærere og lærerutdannere kan vi derfor, som Dowling 
sier, være del av et utdanningssystem som praktiserer institusjonell 
rasisme uten at vi som personer i systemet er motivert av rasistiske 
holdninger. Det er dette Hauge (2014) også viser til: «en strukturell 
(indirekte) diskriminering vil gjennom de konsekvenser det får at skolens 
praksiser ikke er tilrettelagt for minoritetsgrupper og dermed skaper 
strukturelle forskjeller, kunne bidra til at elever får ulike muligheter til å 
mestre og gjøre suksess i skolen» (Hauge, 2014, s. 95). Harlap og Rise 
(2015) drøfter rase som begrep i en norsk utdanningskontekst og 
konkluderer med at det er viktig at lærere kan forstå «hvordan 
maktrelasjoner har blitt og blir strukturert av ideen om rase» (Harlap &  
Rise, 2015, s. 213), men at denne forståelsen ikke nødvendigvis er 
tilstrekkelig for at antirasistisk arbeid vil skje i klasserommet. Til det 
kreves det konkrete retningslinjer for antirasistisk politikk og praksis.  

Ifølge en rapport fra Antirasistisk senter er skolen en arena der barn og 
ungdom blir utsatt for rasisme (Antirasistisk senter, 2017). Selv om det 
ikke finnes enkle løsninger eller fasitsvar på hvordan dette kan takles, 
bør lærerutdanningen ta rasisme på alvor og ruste kommende 
lærerstudenter til å møte denne virkeligheten så godt de kan. Konkrete 
tiltak Osler og Lindquist (2017) foreslår for lærerutdanning, er at 
rasismebegrepet må tydeliggjøres i rammeplaner, at interkulturell 
opplæring implementeres på tvers av fag (ikke bare i religionsfaget), og 
at lærerutdannere må arbeide tett med praksis i skoler og barnehager for 
å bidra til at interkulturell utdanning blir prioritert også der. DEMBRA 
(Demokratisk beredskap mot rasisme og antisemittisme) har nå utviklet 
(og utvikler fremdeles) nye ressurser til bruk i lærerutdanningen på dette 
området.  
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Eksempler på pedagogikk for det flerspråklige og flerkulturelle 
klasserommet er «Culturally Responsive Pedagogy», eller 
«Mangfoldssensitiv pedagogikk» på norsk (Taylor & Sobel, 2011; 
Munthe, 2013) – og enda mer spesifikt rettet mot lærere som skal 
undervise flerspråklige elever: «Linguistically Responsive Pedagogy» 
(Lucas & Villegas, 2008, 2010, 2013). Disse teoriene bringer det 
didaktiske aspektet mer inn – hvordan kan lærerstudenter bli forberedt 
til arbeidet i det flerspråklige klasserommet og med andrespråkselever?  

4.2 Culturally Responsive Pedagogy 
Betydningen av praksis kombinert med refleksjon over praksisen blir 
trukket fram som sentralt i litteraturoversiktsstudiene. Teori som 
omhandler undervisning i flersrpåklige og flerkutlruelle klasserom vil 
kunne danne grunnlaget for slike refleksjoner.  Jeg velger derfor å  se  
nærmere på to sentrale retninger innen flerkulturell pedagogikk og 
andrespråkspedagogikk som også er brukt til å analysere og drøfte data.  

Culturally Responsive Pedagogy bygger på et sosiokulturelt syn på 
kunnskap og læring og er opptatt av å ta utgangspunkt i alle elevers 
kulturelle erfaringsbakgrunn som en ressurs – «Teaching Like Our 
Students' Lives Matter» (Taylor & Sobel, 2011). Det handler i tillegg om 
å gjøre undervisningen relevant for elevene. Begrepet vokste fram i USA 
på bakgrunn av «Social Justice Pedagogy» og en pedagogikk med 
søkelys på å ivareta minoriteters rettigheter og å utjevne og hindre sosial 
og rasistisk urettferdighet. Fokuset skiftet etter hvert mer til at en ikke 
skulle ha et mangelsøkelys på ulike grupper, men at en skulle utvikle en 
pedagogikk der en var opptatt av alle elevers suksess og ressurser. 
Lærere og lærerstudenters kulturelle identitet vil prege undervisningen 
og møtet med elevene, og det å søke å bli bevisst på både sin egen og 
elevenes kulturelle identitet er en viktig faktor i læringsprosessen 
(Knopp & Smith, 2005; Howard & Lisi, 2018, s. 41) og i utviklingen av 
kritisk refleksjon. Aronson og Laughter (2016) sier at en kan se to 
hovedretninger som skilte seg fra flerkulturell pedagogikk. Den ene har 
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fokus på læreres undervisningspraksis og «Culturally Responsive 
Teaching» og knyttes til arbeidene til Geneva Gay. Den andre retningen, 
«Culturally Relevant Pedagogy», knyttes til arbeidene til Gloria Ladson 
Billings. Begge disse retningene bygger på et sosial urettferdighet-
perspektivet og er opptatt av endring (jf. tidligere kommentarer om 
kritisk pedagogikk). Aronson og Laughter (2016) bruker begrepet 
«Culturally Relevant Education» (CRE) (Dover, 2013) i en 
oversiktsstudie som ønsker å svare på utfordringene fra Sleeter (2012) 
om i hvilken grad forskning viser at CRE har positiv effekt på elevers 
læringsutbytte. Gjennom å identifisere studier om matematikk, 
samfunnsfag, engelsk og engelsk som andrespråk sier Aronson og 
Laughter (2016) at det som kjennetegner undervisningen, er at den er 
knyttet til elevenes liv, at lærerne gir positiv oppmerksomhet til elevenes 
språk og kulturbakgrunn, at lærerne bryr seg om («care about») elevene 
og samtidig har høye forventninger til dem. Studier som trekkes fram, er 
bl.a. Ortega (2003), Caballero (2010) og Savage et al. (2011). Ut fra disse 
studiene hevder Aronson og Laughter (ibid.) at læringsutbyttet for 
elevene øker ved bruk av CRE-undervisning, samtidig som de slår fast 
at læringsutbyttet ikke bare må ses på som det som kan måles ved 
standardiserte tekster. De viser blant annet til Kumashiro (2012), som 
peker på paradokset om at samtidig som en kritiserer standardiserte 
tester, brukes resultater på disse som suksesskriterier. Kumashiro (2012) 
minner om at det er viktig at en hele tiden er oppmerksom på «who made 
the rules, and who are winning/losing the game?» 

I artikkelen «Culturally Relevant Pedagogy 20 Years later. Progress or 
Pontificating? What have we learned and where do we go?» (Howard & 
Rodriguez-Scheel, 2017, s. 4) slår de fast at noe av det viktigste en kan 
gjøre i forhold til Culturally Relevant Teaching er å gi lærere bevissthet 
om at dette ikke er å gjennomføre en enkel undervisningspakke, men at 
det henger sammen med holdninger en har til kultur, mangfold og sosial 
rettferdighet. De understreker også betydningen av at lærere og ledelse 
er villig til å engasjere seg i en ærlig og strukturert dialog der de 
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undersøker sine egne holdninger og følelser om rase, kultur og det 
miljøet de arbeider i (Howard & Rodriguez-Steel (2017, s. 14) 

4.3 Linguistically Responsive Pedagogy 
«Linguistically Responsive Pedagogy» (Lucas & Villegas, 2008, 2010, 
2013) er et rammeverk som er utarbeidet for undervisning i klasserom 
med andrespråkselever. Lucas og Villegas understreker at punktene i 
rammeverket bør ses under ett, og at det ikke er en «formel». I artikkelen 
fra 2013 drøfter de hvordan dette rammeverket kan implementeres som 
en del av undervisningen i lærerutdanningen. I presentasjonen av 
rammeverket her viser jeg også til annen aktuell faglitteratur som kan 
relateres til de ulike punktene i rammeverket. Det er flere grunner til at 
dette rammeverket får en sentral plass som teoretisk tilnærming og 
grunnlag for analyser og drøfting i denne avhandlingen. Rammeverket 
omfatter både kritisk refleksjon og konkret kunnskap, det er ikke bare 
opptatt av flerkulturell pedagogikk, men har et særlig fokus på 
andrespråkselevene i klasserommet og et mer lingvistisk perspektiv enn 
CRP. I tillegg er rammeverket direkte knyttet til lærerutdanning, som jo 
er konteksten for denne studien. Rammeverket danner derfor en god 
ramme som samler mange av mine teoretiske perspektiver og gir nyttige 
kategorier for drøfting av funn (t.d. artikkel 3). 

  



Teoretisk tilnærming 

48 

Tabell 1, Rammeverket, omfatter det som kalles «orientations» og «knowledge and skills». 

«Sociolinguistic Consciousness» blir nærmere definert som «an 
understanding of how culture, language and identity are deeply 
interconnected, and awareness of the socio political dimensions of 
language use and language education» (Lucas & Villegas, 2008, s. 57). I 
dette punktet ligger det at lærere forstår hvordan språket reflekterer 
hjemmekulturen til elevene, og at de ikke legger fra seg språket hjemme. 
Her ser vi koblingen til «Culturally Responsive»-tenkningen, som peker 
på hvor viktig det er å undervise med utgangspunkt i elevenes 
erfaringsbakgrunn.  

Et annet aspekt ved «Sociopolitical Awareness» er forståelsen av den 
sosiopolitiske konteksten som utdanning og skolesystemet som system 
representerer. Det er viktig å forstå hvilke grupper som har makt i 
utdanningssystemet, og at det å beherske (eller tilhøre) den gruppen som 
representerer majoritetsspråket, som oftest er en indikator på dette. Her 
kommer maktaspektet som kritisk multikulturalisme fokuserer på, 
tydelig fram. Det å ikke anerkjenne («disempowering») elevers første 
språk er en type diskriminering (jf. Cummins, 2000; Nieto, 2000, Hauge, 
2014).  

Vurdering av elever kommer også inn under dette punktet. Det å velge 
evaluerings- og vurderingsformer som gjør at flerspråklige elever ikke 

Orientations  Sociolinguistic Consciousness 
Value for linguistic diversity 
Inclinations to advocate for ELL  

Knowledge 
and skills  

A repertoire of strategies to learn about the linguistic and 
academic background of Ell in English and in their native 
language 
Understanding and ability to apply key principles of second 
language learning  
Ability to identify language demands of classroom tasks  
A repertoire for scaffolding ELL  
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blir vurdert som enspråklige, kan også ses på som en del av denne 
«Sociolinguistic Awareness» (Cummins, 2000; Egeberg, 2016, 
Kulbrandstad, 2004).  

«Value for linguistic diversity» blir definert som «belief that linguistic 
diversity is worth cultivating and accompanying actions reflecting that 
belief» (Lucas & Villegas, 2013, s. 5). Randen, Danbolt og Palm (2015) 
viser til Garcia (2008) som sier at « In the twenty-first century, it is MLA 
that all teachers need”. (MLA er en forkortelse for Multilingual 
Awareness). I Lucas og Villegas sin definisjon er det understreket et 
handlingsaspekt: accompanying action. Handlinger som kan følge 
positive holdninger til språklig mangfold, kan være å synliggjøre ulike 
språk i skolesituasjonen og vise elevene at en anerkjenner den 
språkkompetansen de har med seg, for eksempel ved å åpne for å ta i 
bruk elevenes flerspråklighet og kunnskaper om ulike språk i 
undervisningen og bygge på dem. Teorier om «translanguaging» (Garica 
og Wei, 2014) kan her inspirere pedagogisk praksis. Dette er noe Iversen 
(2019) har sett på i sin studie.  

Lucas og Villegas (2013) er i tillegg opptatt av at det å ha et positivt syn 
på flerspråklighet i møte med elever kan bidra til å skape en positiv 
lærer/elev-relasjon og et trygt og inkluderende læringsmiljø. Her 
refererer de til Krashen (1982), som (til tross for kritikk i senere tid) har 
hatt en stor innflytelse på andrespråksforskning og -læring. Hans begrep 
«affektivt filter» henspiller på hvor viktig det er at elevene kjenner seg 
trygge i innlæringssituasjonen, og at det ikke finnes negative følelser, 
redsel eller andre ting som «stenger» for læring, slik det kan gjøre 
dersom filteret er «oppe». Bakken (2014) viser til forskning som 
indikerer at andrespråksinnlærere kan profitere ekstra på et godt 
læringsmiljø. Læreres sensitivitet, eller hvordan lærere viser 
oppmerksomhet i forhold til elevers faglige og emosjonelle evner og 
behov, er et kjennetegn på god interaksjon i klasserommet (Pianta, La 
Paro & Hamre, 2008). Dette kan også innebære å anerkjenne elevens 
flerspråklige kompetanse. Douglas Fir Group (2016) drøfter behovet for 
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et tverrfaglig rammeverk for forskning på andrespråkstilegning, og de 
slår fast at «language learning is identity work» (s.31), og at en ikke må 
glemme den emosjonelle siden ved språklæring: «Emotions are also 
enmeshed with identity, agency, and power, all central in the learning 
and teaching of languages in today`s multilingual world» (Douglas Fir 
Group, 2016, s. 36). Betydningen av relasjonell kompetanse og omsorg 
«care» er sentralt når det gjelder CRP (Gay, 2010; Howard, 2010;  
Milner, 2011).  

Det tredje punktet er «inclination to advocate» for ELL. I Lucas og 
Villegas (2013, tabell 1) blir dette definert som; “Understanding of the 
need to take action to improve ELLs' access to social and political capital and 
educational opportunities, and willingness to do so”. Igjen ser vi 
kombinasjonen mellom holdning og handling, og konnotasjonen til 
«advocate» er ganske sterk – det ligger et aktivistisk preg over dette 
ordet. Her kan en trekke tråder til Freire (1973) og til Fraser (2003) sitt 
«redistribution»-begrep, som kan knyttes til rettferdig fordeling av 
ressurser og til hele grunnholdningen til kritisk pedagogikk, som har et 
mål om forandring. I Lucas og Villegas (2010) er begrepet konkretisert 
som tiltak som å veilede ELL, starte foreldregrupper og oppmuntre til 
videreutdanning for kollegaer som underviser ELL. De nevner også «to 
speak up for legislation» og å jobbe for rettferdig testing av ELL. 
Cummins (2013) argumenterer for at skolene bør arbeide mer for 
«equity» enn for standardiserte tester. Det å kjempe for elevers 
rettigheter i forhold til ressurser vil komme naturlig inn under 
«advocacy»-begrepet. Lucas og Villegas (2013) understreker at 
«advocacy» også innbefatter i hvilken grad lærere ser på de flerspråklige 
elevene som sitt ansvar, ikke bare et ansvar for spesialisten i andrespråk 
eller spesialpedagogen.  

I tillegg til «orientations» er det fire punkter som går på kunnskaper og 
ferdigheter (min oversettelse): a) et repertoar av strategier for å lære om 
den språklige og faglige bakgrunnen til andrespråkselevene – både på 
første- og andrespråket, b) forståelse for og evne til å implementere 
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hovedprinsipper for andrespråkslæring i undervisningen, c) forståelse av 
hvordan elevenes morsmål spiller inn i læreprosessen, og d) betydningen 
av et trygt klassemiljø for elevene og hvordan dette påvirker 
læringsprosessene.  

Betydningen av å kjenne og bygge på elevenes erfaringer kjenner vi fra 
Culturally Responsive Pedagogy. Dette punktet er også relevant i 
forbindelse med kartlegging av elevens ferdigheter bade på norsk (i vår 
kontekst) og på morsmålet, og i samarbeid med morsmålslærere. Lucas 
og Villegas (2010) peker på betydningen av at en forstår at de 
flerspråklige elevene ikke er en homogen gruppe. Vertovec (2007) 
innførte begrepet «superdiversitet», som også kan brukes for å unngå å 
karakterisere de «flerspråklige» elevene som en ensartet gruppe som har 
behov for samme type undervisning.  

Det andre punktet favner svært vidt og omfatter mye av hele forsknings-
/teorifeltet for andrespråkslæring. Igjen ser vi den sterke koblingen 
mellom teori og praksis: Målet med å ha kunnskap om andrespråkslæring 
er nettopp å kunne bruke den i undervisningen. Lucas og Villegas peker 
selv på at dette er et stort felt, og de har trukket ut noen viktige prinsipper 
fra forskningen på andrespråkslæring som de mener er sentrale.  

I artikkelen fra 2008 var det 6 punkter (eller prinsipper) som ble 
framhevet: forskjellen mellom BICS og CALP (Lucas & Villegas, 2008, 
s. 363) og forståelsen av at det tar mange år for ELL å bli flytende på 
andrespråket.. Det neste punktet er betydningen av at elevene får input 
på et nivå rett over deres gjeldende kompetansenivå, og av at elevene får 
mulighet til å «produce output for meaningful purposes» (Swain, 1995). 
Betydningen av sosiale aktiviteter som gir innlærererne mulighet til å 
utvikle både BICS og CALP, blir nevnt, og betydningen av et godt og 
trygt læringsmiljø blir igjen understreket. BICS og CALPS refererer til 
det Cummins (1981) kalte «originally called basic interpersonal 
communicative skills and cognitive academic language proficiency» 
(Lucas &  Villegas, 2008, s. 362).  
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I tillegg kommer et punkt som understreker betydningen av at lærerne 
har kunnskap om og fokus på eksplisitte språklige former og funksjoner 
i møte med elevene. Dette krever god kompetanse i målspråket hos 
lærerne. Det er viktig at lærere som skal undervise andrespråkselever i 
norsk, selv har en god forståelse av det norske språksystemet 
(grammatikk), et vokabular til å kunne snakke om det, samt en forståelse 
av hva som kan være spesielt utfordrende med å lære seg norsk for elever 
med ulike morsmål (Holmen, 2014).  

Et annet punkt er det å kunne identifisere den språklige kompetansen 
som kreves for å kunne utføre ulike oppgaver (læringsoppgaver)  i 
klasserommet:  “Skills for determining the linguistic features of 
academic subjects and activities likely to pose challenges for ELLs, 
including identifying key vocabulary, understanding syntactic and 
semantic features of academic language, and the linguistic expectations 
for successful completion of tasks». (Lucas  & Villegas, 2013, tabell 1). 
Av dette punktet kan vi trekke ut betydningen av at lærere/lærerstudenter 
har god kunnskap i og om språk, i tillegg til ulike fag som de skal 
undervise i, for nettopp å kunne se utfordringene de ulike fagene gir. 
Dette viser betydningen av at alle lærerstudenter (ikke bare de som 
velger norsk) har grunnleggende kunnskaper i og om andrespråkslæring, 
for å kunne legge til rette for språkstøttende undervisning på en god måte.  

I rammeverket «Linguistically Responsive Pedagogy» har jeg funnet en 
måte å konkretisere kunnskap lærerstudenter trenger for å undervise 
andrespråkselever i klasserommet på, og som jeg også (jf. artikkel 3) 
mener kan brukes for å utvikle analysekategorier. Dette rammeverket er 
ikke så godt kjent i den norske konteksten, og min studie kan bidra til å 
løfte dette fram.  
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5 Metode 

Valg av metode henger sammen med forskningsspørsmål, og som 
tidligere nevnt tar denne avhandlingen opp følgende forskningsspørsmål:  

Hva slags kompetanse har lærerstudenter til å undervise i flerspråklige 
og flerkulturelle klasserom, og hvordan har lærerutdanning bidratt til 
utvikling av kompetanse? 

Begge disse spørsmålene er i hovedsak eksplorative, noe som er 
kjennetegn på en induktiv metode, og det er en kvalitativ retning som er 
kjernen i mitt prosjekt (Morse & Niehaus, 2007). Selve designet vil bli 
gjort nærmere rede for under punktet om forskningsdesign.  

Under utviklingen av prosjektet og prosjektskissen lå det noen praktiske 
føringer i forhold til deltakelse i et større forskningsprosjekt (Teachers 
as Students – TasS) og planer om å bruke en nasjonal 
spørreundersøkelse. Denne empirien ble vurdert som god for å få svar på 
forskningsspørsmålene, også slik at de ulike datasettene ville kunne 
komplettere hverandre. Dermed ble det tidlig tatt et valg om at denne 
studien ville være en «mixed methods»-studie som innebar både en 
kvalitativ og en kvantitativ tilnærming. Hovedhensikten med å velge en 
mixed methods-metode er at denne metoden er best egnet til å besvare 
de forskningsspørsmålene en har, og «målet med å kombinere kvalitative 
og kvantitative komponenter er å utvide og styrke studiens konklusjon 
og bidra til forskningslitteraturen» (Schoonenboom & Johnson, 2017, 
min oversettelse). Under gjennomgang av forskningslitteraturen kom det 
fram at det er veldig mange små og kvalitative studier på dette feltet, og 
selv om min studie har to kvalitative delstudier, er det en styrke at den 
også har kvantitative data som bygger på empiri på et nasjonalt nivå.  

Hva som karakteriserer mixed methods-studier, hvor vil jeg plassere mitt 
prosjekt innenfor denne tradisjonen, og hvilke styrker og svakheter valg 
av denne metodiske tilnærmingen har, vil jeg drøfte nærmere i de 
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følgende avsnittene. I tillegg vil jeg, som sagt, vise koblingen mellom 
mitt prosjekt og de andre prosjektene som har bidratt med data, og 
argumentere for at det har vært hensiktsmessig å være delaktig og bruke 
data fra større prosjekt, men også vise at mitt prosjekt er et selvstendig 
arbeid. 

5.1 Mixed methods som metode og beskrivelse av 
studiens design 
Argumentasjonen for å bruke mixed methods som metode blir uttrykt på 
følgende måte av Cresswell (2014, s. 2):  

«An approach to research in the social, behavioural and health sciences in 
which the investigator gathers both quantitative (close-ended) and qualitative 
(open-ended) data, integrates the two and then draws interpretation based on 
the combined strengths of both sets of data to understand the research 
problems». 

Cresswell understreker at det ikke er nok å bruke både kvalitative og 
kvantitative data for at metoden skal defineres som en mixed methods-
studie. Det er derfor mange mixed methods-studier som ikke kvalifiseres 
som mixed methods, og metoden har en del kritikere. Noe av kritikken 
kan skyldes generell kritikk av kvalitativ metode eller kritikk mot 
eksperimentell design (Morse og Niehaus, 2009, s. 29). Det pågår en 
diskusjon om hvordan MMR (Mixed Methods Research) skal valideres.  

Ulike design beskrives også ved tidsaspektet ved de ulike delene av 
studien, eller delstudiene. Et konkurrerende eller parallelt design er 
kjennetegnet gjennom at datainnsamling og/eller analyse skjer samtidig. 
Et sekvensielt design impliserer en tidsforskjell mellom de ulike 
elementene.  

Alle ekte MMR-studier har minst ett «point of integration» eller «point 
of interface» (Morse and Niehaus, 2009, Guest, 2013). Integrasjon kan 
gå ut på å «merge data sets» – å binde sammen analysene av et sett med 
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data for å sammenlikne det med andre data og bruke et teoretisk eller 
analytisk rammeverk for å binde sammen datasettene (Cresswell, 
Klassen, Plano & Smith, 2011 s. 76). 

I tillegg til de designtypene som er beskrevet i forskningslitteraturen, er 
det mulig å konstruere egne design, og mange design kan best 
karakteriseres som en type «hybriddesign». 

Designene for denne studien kan illustreres på denne måten:  

 

Figur 1: Design for studien 

Designet kan dermed beskrives som QUAL + QUAN  QUAL, og både 
et flerfaset og sekvensielt design, eller et hybriddesign. 
Gruppeintervjuene og spørreundersøkelsen ble gjennomført før de 
personlige intervjuene, og funn fra disse datakildene påvirket utviklingen 
av intervjuguide og analyser av de personlige intervjuene, altså en 
integrasjon når det gjelder både innsamling av data og analyser. Hvordan 
denne integrasjonen fant sted, er illustrert i figur 2. Det er ikke direkte 
integrasjon mellom dataene fra spørreundersøkelsen og 
gruppeintervjuene, men både en sekvensiell faktor og en 
integrasjonsfaktor mellom disse og de personlige intervjuene.  

Designet gir dermed en sterk grad av integrasjon, noe som ligger i 
definisjonen på hva en mixed methods-studie skal være: Det går ikke 

Gruppeintervjuer 
(QUAL) 

Spørreundersøkelse 
(QUAN) 

Individuelle  
intervjuer  
(QUAL) 
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bare ut på at ulike typer data og metoder er valgt, men også på at 
datasettene komplementerer hverandre, og at det er en integrasjon 
mellom dem på ulike plan.  

Empirien for studien er:  

Tabell 2: Studiens empiri 

De tre ulike datasettene er utgangspunkt for de tre vitenskapelige 
artiklene som er grunnlaget for ph.d.-avhandlingen.  

Morse og Niehaus (2009) argumenterer for at hvis en studie skal 
karakteriseres som en mixed methods-studie, kan ikke data presenteres i 

Gruppeintervjuer Spørreundersøkelse Personlige intervjuer 
Gruppeintervjuer 

med 
lærerstudenter på 
2. året i fagene 

engelsk, 
naturfag, 

matematikk og 
kroppsøving 

Antall intervjuer:  
N = 16 

Antall studenter: 
64 (begge kjønn 

representert) 
Gjennomsnittstid 
for intervjuene: 

83 min. 
Analysene 
bygger på 
skriftlige 

transkripsjoner 
av intervjudata 

Spørreundersøkelsesdata 
fra en nasjonal 

undersøkelse om 
lærerutdanning 
Respondenter: 

Praksislærere (N = 340) 
Lærerstudenter (N = 

520) 

Personlige intervjuer med 
lærerstudenter ved 3 ulike 

lærerutdanningsinstitusjoner 
i Norge 

Antall: N = 11 
Kjønn: K 

Intervjuene varte fra 31 til 
50 min. 

Analysene bygger på 
skriftlige transkripsjoner av 

intervjudata 
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ulike artikler som bygger på bare én av metodene. Delstudie 1 (artikkel 
1) i mitt prosjekt er data basert på gruppeintervjuer (kvalitativ), delstudie 
2 (artikkel 2) er data fra spørreundersøkelsen (kvantitativ), mens 
delstudie 3 (artikkel 3) er data fra personlige intervjuer (kvalitativ). Selv 
om funn fra de tre delstudiene er presentert separat i de tre artiklene, har 
det vært integrasjon mellom studiene i prosessen, og i kappen blir 
funnene fra de tre delstudiene drøftet samlet. Derfor mener jeg at studien 
som helhet tilfredsstiller kravene for å bli karakterisert som en mixed 
methods-studie.  

Spørreundersøkelsesdataene var kjent da vi startet analysen av 
gruppeintervjuene, uten at de to datasettene ble brukt eller sett sammen 
direkte. Derimot valgte jeg en tettere kobling mellom data fra 
spørreundersøkelsen og fra de personlige intervjuene. Dette ble gjort ved 
at elementer fra spørreundersøkelsen dannet deler av intervjuguiden for 
de personlige intervjuene. Selv om det ikke er samme informanter, mener 
jeg at det er mulig å få en dypere forståelse av svarene på spørsmålene 
fra spørreundersøkelsen ved å bruke de samme elementene som grunnlag 
i samtalene. Ved å ta utgangspunkt i elementer som var utviklet for 
spørreundersøkelsen, kunne jeg også sikre at de personlige intervjuene 
dekket en del sentrale temaer når det gjelder kunnskapsmål (fra nasjonale 
retningslinjer for grunnskolelærerutdanningene) for undervisning i 
flerspråklige/flerkulturelle klasserom. Dette kan bidra til å påvirke 
kvaliteten på intervjudataene. Denne tette koblingen mellom ulike 
datasett er et av kjennetegnene på en mixed methods-studie. De ulike 
settene er ikke bare separate enheter, men har komplementert og 
gjensidig påvirket hverandre, slik at jeg vil argumentere for at jeg har fått 
mer kunnskap om forskningsspørsmålene enn hvis jeg ikke hadde valgt 
denne kombinasjonen av metoder, og at metodevalget var 
hensiktsmessig for å besvare forskningsspørsmålene.  

Jeg vil nå beskrive nærmere de tre ulike delstudiene som avhandlingen 
består av, med noen teoretiske betraktninger knyttet opp til de ulike 
typene av data.  
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5.2 Beskrivelse av de tre delstudiene som utgjør 
avhandlingen 

5.2.1 Gruppeintervjuer 
Gruppeintervjuene ble foretatt som en del av et større forskningsprosjekt, 
Teachers as students – TasS (Norsk forskningsråd, prosjekt 212276), der 
jeg var en av 18 forskere som deltok. Dette var en tverrfaglig 
forskergruppe bestående av lærerutdannere i fagene pedagogikk, 
naturfag, engelsk, kroppsøving og matematikk – i tillegg til meg selv og 
to kollegaer som underviste i norsk som andrespråk for internasjonale 
studenter. Dette prosjektet hadde som sitt hovedformål å studere 
implementering av «Lesson Study» som metode i praksisopplæring i 
grunnskolelærerutdanningen, men hadde i tillegg et mål om å finne ut 
noe om flerkulturelle perspektiver. Studien var innmeldt til NSD. 
Datamateriale for TasS-prosjektet var gruppeintervjuer med 
praksisgrupper (2. års lærerstudenter i fagene engelsk, matematikk, 
naturfag og kroppsøving) før og etter praksisperioder, 
veiledningssamtaler og filming av undervisning – både i en vanlig 
praksisperiode og i en «Lesson Study»-periode. (Jeg velger å ikke 
presentere dette mer inngående her ettersom datamaterialet mitt kun er 
en del av den totale studien. Mer informasjon om hele prosjektet finnes 
her: https://www.uis.no/research-and-phd-studies/research-
areas/school-and-learning/teachers-knowledge-for-teaching/tass-
teachers-as-students/) 

I mitt prosjekt har jeg brukt gruppeintervjuer som ble foretatt før 
praksisperioden. Intervjuguiden som ble utviklet inneholdt et «kasus» 
som studentene skulle diskutere (hele kasuset er gjengitt i artikkel 1). 
Studentene skulle gi råd til en lærer, Lise, som hadde en klasse med 
elever med veldig stor variasjon i faglig nivå og motivasjon. I kasuset 
hadde vi skrevet inn at i klassen var det «to minoritetsspråklige elever 
med kort botid i Norge», for å kunne få informasjon om hvordan 
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studentene snakket om og reflekterte over nettopp denne elevgruppen. 
Det er denne delen av intervjuene som dannet grunnlaget for mine 
analyser i delstudie 1 (artikkel 1).  

Intervjuguiden for intervjuene ble utviklet av forskergruppen i fellesskap 
og kan karakteriseres som semistrukturert. Intervjuguiden ble bygget opp 
med først noen bakgrunnsspørsmål om hva som gjorde at studentene 
hadde valgt lærerutdanning, og hva de trodde ville bli mest spennende 
og vanskelig med å arbeide som lærere. Deretter ble studentene spurt om 
hvorfor de tok de fagvalgene de gjorde, og om erfaringer med tidligere 
praksisperioder. Videre snakket en om forberedelser til den aktuelle 
praksisperioden og om hvor godt forberedt studentene følte seg – før 
kasuset ble introdusert. Den siste delen av intervjuene gikk ut på 
fagdidaktiske spørsmål knyttet til hvert enkelt fag.  

Det at ulike forskere gjennomførte intervjuene, og det at det var ulike 
relasjoner mellom intervjuere og informanter og innad i gruppene, vil 
være med på å påvirke de dataene som framkom (Briggs, 1986, s. 41). 
Andre effekter av interaksjon ved gruppeintervjuer kan være at data kan 
bli rikere og mer «emergent» ved at deltakerne spiller på hverandres 
kunnskap og erfaringer, men også at sosial kontroll og ulike roller i 
gruppene kan hindre at meninger kommer fram (Halkier, 2003). I og med 
at gruppene i mine data var eksisterende praksisgrupper, kan disse 
mekanismene ha utviklet seg over tid. Et eksempel på dette var at én av 
gruppene fortalte at de hadde hatt samarbeidsproblemer i løpet av 
praksisperioden, noe som vil kunne påvirke kommunikasjonen også i en 
intervjusituasjon. På den andre siden kan det være en fordel at gruppene 
kjenner hverandre godt og føler seg trygge når de snakker om ulike 
temaer. (Disse interaksjonene har ikke blitt nærmere analysert i mine 
data.) Som tidligere nevnt er det både fordeler og ulemper med at disse 
dataene ble innhentet i forbindelse med et større forskningsprosjekt. Én 
av ulempene er at tematikken rundt det flerspråklige klasserommet bare 
var ett av flere temaer i intervjuene, og dermed ikke ble utdypet slik det 
kunne ha blitt dersom det var det som var hovedfokus. Det var likevel så 
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konkret skrevet inn i «kasuset» som var en del av intervjuguiden 
(delstudie 1 – artikkel 1), at det gav tilstrekkelig empiri til å belyse 
forskningsspørsmålene.  

Min rolle var både å være med i utviklingen av kasusbeskrivelsen og å 
intervjue noen av gruppene som deltok i studien. Det var alltid to 
forskere som intervjuet sammen. Som tabell 1 viser, var det 16 
praksisgrupper som deltok i denne studien med ca. 4 studenter i hver 
gruppe. I de intervjuene jeg selv deltok på, var jeg nok særlig opptatt av 
at det ble fokus på den delen av kasuset som handler om de flerspråklige 
elevene, samtidig som jeg var oppmerksom på at dette var ett element i 
en større studie, og på at det at jeg var til stede på noen av intervjuene, 
ikke måtte føre til at dette teamet ble overfokusert i nettopp disse.  

Vi samlet ikke inn individopplysninger om studentene som deltok i 
studien, og av anonymitetshensyn har vi valgt ikke å koble kjønn med 
fag eller lignende. 

5.2.2  Spørreundersøkelse 
Spørreundersøkelsesdata som er brukt i min delstudie 2, er en del av en 
større undersøkelse som ble gjennomført av følgegruppen for 
grunnskolelærerutdanningsreformen, og som er beskrevet i deres rapport 
3 (Følgjegruppa, 2013). 

Da spørreundersøkelsen ble utarbeidet, fikk jeg være med og komme 
med innspill i prosessen på de elementene som omhandlet flerkulturelle 
perspektiver / opplæring av flerspråklige elever, og dette var også sett i 
sammenheng med et annet forskningsprosjekt om flerkulturell 
pedagogikk og norsk som andrespråk i lærerutdanningen (Egeli, 
Thomassen & Munthe, 2012). Følgegruppen sin undersøkelse er 
nasjonal, og den er også ganske unik fordi den har både praksislærere, 
faglærere på campus og grunnskolelærerstudenter som respondenter. 
Som litteraturgjennomgangen viser, har det vært mangel på større 
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empiriske studier om denne tematikken, og derfor er denne empirien 
særlig verdifull. Et av forskningsspørsmålene mine er å se på hvordan 
lærerutdanning «bidrar til kunnskap», og her er 
spørreundersøkelsesdataene et viktig bidrag. Elementer i spørreskjemaet 
er laget spesifikt for denne undersøkelsen og bygger i stor grad på 
læringsutbytter fra læreplaner for grunnskolelærerutdanningene. For min 
delstudie 2 ble det brukt elementer som handler om flerkultur og 
flerspråklighet. Detaljer angående utsendelsen av skjemaet, populasjon 
osv. er nøye beskrevet i artikkel 2 og vil ikke bli gjentatt her.  

Et spørreskjema kan også karakteriseres som en type intervju. Fordelene 
med et skriftlig intervjuskjema er at en når ut til mange respondenter, 
respondentene føler seg mer anonyme og kan svare når det passer dem 
og at en  unngår den form for «bias» som kan oppstå i personlige møter. 
Ulemper er at både svarprosenten og kvaliteten på svarene kan variere 
sterkt, og at en har ikke mulighet til å utdype, forklare misforståelser osv. 
(Juddd, Smith & Kidder, 1991). For et ph.d.-prosjekt med begrenset med 
tid og ressurser var det en stor fordel å få tilgang til og å kunne analysere 
disse dataene, som allerede var tilgjengelige. En annen fordel med valget 
av mixed methods som metode er at vi tok elementer fra 
spørreundersøkelsen inn i delstudie 3, noe som kan gi oss en bedre 
forståelse av hvordan elementer kan ha blitt oppfattet i 
spørreundersøkelsen. 

Hvordan en konstruerer de «elementene» som brukes, og skalaen for å 
måle dem, vil selvsagt spille inn på både reliabilitet og validitet av 
undersøkelsen. I denne studien er det i hovedsak brukt «flere elementer» 
slått sammen til en enkelt skalascore for å måle de begrepene som 
undersøkes. Dette anses for å være egnet til å måle teoretiske begreper 
(Judd, Smith & Kidder, 1991, s. 146 ff.). I tillegg, gir dette en fordel ved 
at gjennom å skape en enkelt skalascore reduseres kompleksiteten i 
dataene. Den viktigste fordelen er at reliabiliteten og validiteten av 
målingene blir forbedret: «A scale formed by combining multiple items 
or variables can (under specified circumstances) have better reliability 
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and validity than the individual variables that make it up» (Judd, Smith 
& Kidder, 1991, s. 148). Et viktig kriterium for validiteten og 
reliabiliteten er likevel å ta hensyn til feilkilder i forhold til hvordan folk 
responderer på slike skalaer – både systematiske feil og tilfeldige feil – 
og feilkilder som kan ligge i klarheten av de begrepene som brukes.  

5.2.3 Individuelle intervjuer 
I tillegg til empiri fra TasS-prosjektet og spørreundersøkelsen 
gjennomførte jeg personlige intervjuer med 4. års studenter i deres 
grunnskolelærerutdanning. Studien ble godkjent av NSD (se vedlegg) og 
følger deres regler for oppbevaring av data samt etiske retningslinjer. 
(Dette vil bli nærmere drøftet senere.) Det kunne ha vært en fordel å hatt 
med nye grupper av studenter for å kunne sammenlikne svarene deres 
med data fra delstudie 1, men dette var vanskelig å få gjennomført i 
praksis. Det er ulike fordeler og ulemper med både gruppeintervjuer og 
individuelle intervjuer, noe som kan være et argument for at data kan bli 
rikere ved bruk av begge alternativene.  

Ulike teoretiske begrunnelser og drøftinger for utvalg eller «sampling» 
gis innen både kvalitativ og kvantitativ forskning. Siden dette med utvalg 
var en utfordring i delstudie 3, vil jeg belyse dette litt nærmere. Morse 
og Niehaus (2009, s. 64 ff.) gir noen kriterier for utvalg av informanter: 
De må ha nødvendig erfaring eller informasjon, være villig til å delta og 
ha tid, ha evne til å uttrykke seg og reflektere. Når det gjelder spørsmålet 
om hvor mange informanter som er nødvendig, argumenter de også for 
et «metningspunkt» (jf. Kvale, 1996) – der flere informanter ikke gir 
noen ny informasjon. For kvantitative utvalg gjelder det å få et 
representativt utvalg fra populasjonene. Felles for all utvalgsmetodikk er 
likevel at målet er å gjøre forskningen mest mulig effektiv og å 
maksimere validiteten. Jeg ønsket et utvalg av 4. års studenter, og at 
utvalget skulle være «selvselektert» – at interesserte studenter meldte seg 
på selv. Dette er også nødvendig rent praktisk siden en kan ikke pålegge 
studenter å stille til intervju. I et vedlegg til informasjons-
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/invitasjonsskrivet som ble sendt ut til studentene, ble det oppfordret til 
å stille av ulike grunner, blant annet å gi tilbakemelding om 
lærerutdanningene og å få øvelse i å oppleve intervjusituasjonen (noe 
som kan være gunstig med tanke på egen oppgaveskriving). En liten 
motivasjonsfaktor for at studentene skulle bruke tid på å la seg intervjue, 
var at de skulle få en boksjekk / kinobilletter som påskjønnelse for tiden 
de brukte.  

I første omgang var det tanken å bare ha informanter fra én institusjon, 
men det viste seg å være veldig vanskelig å få studenter til å stille. Etter 
to henvendelser på e-post og besøk i en del klasser med informasjon om 
prosjektet, meldte det seg 4 informanter. Jeg bestemte meg derfor for å 
kontakte «gatekeepere» ved to ytterligere lærerutdanningsinstitusjoner. 
Dermed ble utvalget av informanter en selvseleksjon på følgende måter: 
Informantene meldte seg etter enten å ha fått en e-post fra 
praksiskoordinatoren (sendt til alle 4. års studenter) eller som respons på 
en «annonse» på deres digitale læringsplattform. På en av institusjonene 
sendte «gatekeeperen» en e-post til 4 studenter han mente kunne være 
interessante kandidater, og tre av dem svarte positivt. Både studenter for 
trinn 1–7 og trinn 5–10 er representert i studien.  

Det at det var så vanskelig å få tak i informanter, er interessant i seg selv, 
og jeg har fundert mye på hva dette kan komme av. En årsak kan være at 
emnet, det flerspråklige/flerkulturelle klasserommet, er et tema 
studentene ikke har mye kunnskap om, og dermed føler seg 
ukomfortable med å skulle snakke om. En annen årsak kan rett og slett 
være at studenter er travle. Mange jobber ved siden av studiene og er 
ganske kresne på «hva får jeg igjen for det», og på hva de prioriterer å 
bruke tiden på. En god ting med at informantene nå kommer fra tre ulike 
institusjoner, er at det er lettere å sikre deres anonymitet. Jeg vil også 
argumentere for at jeg får et rikere datagrunnlag når ikke alle studentene 
er fra samme institusjon.  



Metode 

64 

Selvseleksjonen av informanter kan kanskje gi (eller har sannsynligvis 
gitt) oss studenter som har en spesiell interesse for dette temaet, og som 
dermed kan ha mer kunnskap om det enn en «gjennomsnittlig» student. 
4 av de 11 informantene fortalte oss at de har valgt å skrive oppgaver 
knyttet til denne tematikken i løpet av sin lærerutdanning. Miles, 
Huberman og Saldana (1994, s. 42) anbefaler å gå til de «meatiest, the 
most relevant sources». Selv om vi rent praktisk ikke hadde mulighet til 
å finne disse, kan selvseleksjonen ha gjort at det er dem vi har funnet 
fram til. Det er selvsagt interessant – og viktig – å spørre seg hva slags 
kompetanse studenter som ikke meldte seg, har? Her kan også styrken 
ved MMR trekkes fram igjen – i og med at jeg også har kvantitative data 
med en stor populasjon, bygger mine funn ikke bare på utvalg bestående 
av selvseleksjon.  

Antallet informanter er også av betydning. Ett aspekt er det praktiske – 
hvor mange får du tak i – et annet er hvor mange som er nødvendig for å 
validere dataene for forskningsspørsmålene. Som nevnt tidligere sier 
Kvale (1996, s. 102) at du kan nå et «metningspunkt» der nye 
informanter ikke tilfører ny informasjon, og da vet du at du har et 
tilstrekkelig antall respondenter. Jeg kan ikke klart argumentere for eller 
dokumentere dette metningspunktet, men det antallet informanter jeg 
fikk tak i, gav meg et materiale som er så rikt at jeg kan få belyst mine 
forskningsspørsmål. Utvalget er dermed mest å betrakte som et 
«tilgjengelighetsutvalg». 

Intervjuene ble gjennomført i personlige møter – enten på 
kontor/møterom på campus, eller – etter informantenes ønske – på andre 
steder der man kunne snakke uforstyrret. Alle informantene unntatt én 
har norsk som førstespråk. Studentene snakket ulike norske dialekter, 
men transkripsjonene er gjort på standard bokmål.  

De personlige intervjuene bygger indirekte på de andre delene av studien 
(i og med at min forståelse og kunnskap fra disse intervjuene vil kunne 
påvirke måten jeg snakker med informanter på og analyserer data på) og 
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direkte på elementer fra spørreundersøkelsen. På den måten ønsket vi å 
få utdypet spørsmålene som ble brukt i spørreundersøkelsen, og bidra til 
komplementerende data. Siden respondentene i de to datasettene ikke er 
de samme, kan de ikke validere hverandre – men komplementere 
hverandre.  

Fog (2001) anbefaler å tenke kritisk gjennom hvorfor en velger 
personlige intervjuer i forhold til de problemstillingene og 
forskningsspørsmålene en har. En må være oppmerksom på flere ting i 
selve gjennomføringen av intervjuene og på hvilke krav en som 
intervjuer bør stille til seg selv. Fog (2001, s. 102 ff.) nevner følgende 
punkt: Intervjueren bør ha overblikk over temaet som er gjenstand for 
intervjuet, og ha evne til «indføling» – det kreves en viss grad av empati 
for at en samtale skal fungere, og at en har oppmerksomheten innstilt slik 
at en får tak i det intervjuobjektet ønsker å formidle. Grunnen til at jeg 
valgte personlige intervjuer, var nettopp at jeg ønsket å få anledning til å 
få mer inngående kjennskap til studentens refleksjoner og kunnskaper 
gjennom en samtale enn det er mulig å få gjennom en 
spørreundersøkelse. Jeg deler Fog (2001) (og flere andre) sitt syn på at 
intervjuer er en interaksjonsprosess, og på at dataene som kommer fram, 
blir skapt i en prosess mellom intervjuer/informanter. Dette ser jeg klare 
eksempler på i intervjuene, noe som gjør at jeg både prøver å klargjøre 
min egen rolle i intervjuene, og at jeg får et nytt og kritisk blikk på denne. 
En utfordring for meg som intervjuer var også at jeg fant at det kunne 
være vanskelig å stille kritiske oppfølgingsspørsmål til informantenes 
utsagn, og jeg skulle ønske at jeg hadde klart å komme enda mer i 
«dybden» og hatt en måte å spørre informantene på som hadde gjort at 
de svarene jeg fikk, var enda mer utdypende enn det de ble.  
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5.3 Forskningskvalitet – validitet, reliabilitet og 
generaliserbarhet 

5.3.1 Validitet 
Det er et problem er at det ikke er konsensus om hvordan mixed methods-
studier skal evalueres: Skal de evalueres etter kriterier for kvalitative 
eller kvantitative metoder? Onwuegbuzie og Johnson (2006) foreslår 
legitimering som et nytt begrep for validitet knyttet til mixed methods-
studier. Johnson og Christensen (2017) utvider begrepet til «multiple 
validities legitimation», som refererer til validitets krav for de ulike 
delene av studien, både kvantitative og kvalitative. Drøfting av validitet 
generelt i kvalitativ forskning blir av Kvale (1996) formulert som at det 
er å undersøke (Kvale,1996, s. 77). Dette utdypes gjennom å si at 
validitet er å sjekke, å stille spørsmål og å teoretisere (Kvale s. 77 ff., 
mine oversettelser). Kvale (ibid.) hevder videre at dialog er sentralt for 
validering. Det at det har vært en dialogisk prosess rundt de ulike 
delstudiene, viser jeg til når jeg går mer nøye gjennom Johnsen og 
Christensens (2010) sine strategier for å validere kvalitative data.  

Validitetsbegrepet deles ofte inn i tre: begreps validitet og indre og ytre 
validitet. Begrepsvaliditet betyr at de begrepene en ønsker å studere, er 
operasjonalisert på en slik måte at det faktisk er det en studerer. Judd, 
Smith og Kidder (1991, s. 28) sier det slik: 

«If a study has high construct validity, all the construct in the hypothesis 
that motivates the research have been successfully measured or captured 
by the specific variables on which the researcher has gathered data.» 

Johnsen og Christiansen (2017) har beskrevet en rekke strategier for 
validitet av kvalitative data, som også er aktuelle for min mixed methods-
studie med kvalitativ hovedtilnærming.  

«Critical friend» er første strategi, og er nyttig i alle deler av et 
forskningsprosjekt. I delstudie 1 var en større forskergruppe delaktige, 
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og de kunne fungere som hverandres «critical friends». I og med at dette 
arbeidet er et ph.d.-prosjekt, er jo veilederne en type «critical friends» i 
hele prosessen. En annen strategi som nevnes, er «external audits», som 
blir definert som uavhengige eksperter som uttaler seg om studien, i 
tillegg til «peer review». Siden delstudiene er skrevet som vitenskapelige 
artikler, har de vært gjennom en fagfellevurdering og dermed et kritisk 
blikk utenfra. Artiklene har også blitt presentert på seminarer med 
kollegaer og i en nasjonal forskerskole som jeg var del av gjennom min 
ph.d.-utdanning.  

Når det gjelder prosjektet som helhet, vil validiteten bli styrket gjennom 
strategien som blir beskrevet som «the use of multiple data to help 
understand a phenomenon». Kjennetegnet på en mixed methods-metode 
er jo at ulike datakilder gjennom en integrert prosess er med på å belyse 
et forskningsspørsmål. Under dette punktet er det anbefalt å intervjue 
informanter som kanskje har ulike syn på saken. Det ville ha vært 
vanskelig å tenke seg på forhånd hvordan en kunne sikre seg studenter 
med ulike holdninger/meninger/kunnskaper – men en styrke i mitt utvalg 
er at det er sammensatte grupper av studenter og studenter fra ulike 
læresteder, selv om de er hovedsakelig «selvselektert». Det at det er 2. 
års studenter i delstudie 1 og 4. års studenter i delstudie 3, er valgt bevisst 
for om mulig (selv om det ikke er samme studenter slik at vi kan studere 
eventuelle endringer for samme studentgruppe gjennom utdanningen) å 
se om det kan være forskjeller på ytringene og kompetansen til studenter 
som er i ferd med å avslutte sin utdanning, i motsetning til studenter som 
er midtveis.  

For alle tre datakildene (særlig de to kvalitative) har analysearbeidet vært 
preget av en fram-og-tilbake-prosess (iterativ) mellom egne 
forforståelser, data, analyser og teori for å etterstrebe en best mulig 
validitet. Slik sett er dette også kjennetegn på en hermeneutisk 
tilnærming til kildene.  
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Det å finne mønstre har kanskje ikke blitt aktualisert på samme måte, 
siden jeg har valgt en teoridrevet analyse for begge de kvalitative 
studiene. Materialene er likevel gjennomgått med et blikk på eventuelt å 
finne informasjon og mønstre som kan falle utenfor det valgte 
rammeverket, inkludert mønstre som en ser tematisk innen gitte 
kategorier. Et eksempel på dette er at jeg kommenterte i forhold til 
studium 1 at rammeverket som ble utviklet for denne studien, ikke fanget 
opp studentenes positive holdninger i tilstrekkelig grad. I studium 3 fant 
vi flere interessante underkategorier som trådte fram innenfor de 
kategoriene vi hadde valgt.  

Det anbefales sterkt å sende materialet tilbake til informantene for å få 
deres innspill på analysene. Dette har jeg ikke gjort, og det kan være en 
svakhet. Jeg ser imidlertid både en del praktiske og etiske utfordringer i 
forhold til dette. I og med at jeg presenterer en samlet analyse av dataene 
i delstudie 3, er det bare eksempler fra de ulike informantene som blir 
trukket fram. Det er dermed en helhetsanalyse som det kunne ha blitt 
vanskelig for enkelte informanter å kommentere på. Det jeg har gjort, er 
å drøfte analysene med veileder og kollegaer som jobber innenfor 
lærerutdanningskonteksten, og som kanskje kan defineres som 
medlemmer av det samme fellesskapet.  

I tillegg til de nevnte strategiene tar Johnson og Christensen opp dette 
med forskerens «bias» – forskerens forforståelse eller fordommer som 
kan virke inn på resultatene. Den viktigste strategien for å møte dette 
uunngåelige punktet, mener Johnson og Christensen, er kritisk 
selvrefleksjon der forskeren redegjør for sitt ståsted, sine antakelser og 
hvordan disse kan prege forskningen. Dette har jeg kommentert i forhold 
til personlige intervjuer, og jeg har tilstrebet å gjøre det i presentasjon og 
analyser av data.  

Et annet viktig begrep er «descriptive validity» – er beskrivelsen av hva 
som har skjedd i studien, nøyaktig og korrekt? I tillegg introduseres 
begrepene «interpretive» eller «emic» validity. Dette går ut på i hvilken 
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grad forskeren klarer å gå inn i informantens «inner world» og presentere 
denne. Slik «emic validity» kan til en viss grad sies å være styrket i mitt 
prosjekt i og med at jeg har hatt en del kontakt med lærerutdanning og 
lærerstudenter de siste årene, og siden jeg selv har bakgrunn som 
grunnskolelærer. 

Når det gjelder hvordan vi gjengir studentenes uttrykk, har vi i stor grad 
brukt det som blir kalt «low-inference descriptors»: Vi tar med en god 
del direkte sitater i teksten som viser studentens ekte, muntlige språk. 
Dette har vi også lagt vekt på når sitatene blir oversatt til engelsk til bruk 
i artiklene, men det vil alltid komme inn et ekstra element ved 
oversettelse som kan true både validitet og reliabilitet. Er oversettelsen 
nøyaktig og korrekt? Har begrepene som brukes, samme valør og 
konnotasjoner på de ulike språkene?  

Når det gjelder spørsmålet om «ekstern» validitet eller generalisering, 
viser Ryen (2002) til diskusjonen om dette fra ulike 
forskningstradisjoner og trekker fram Lincoln og Cuba (1985), som 
argumenterer for at ekstern validitet eller anvendelse bør erstattes med 
«overførbarhet» (Ryen, 2002, s. 180). 

5.3.2 Reliabilitet 
Reliabilitet kan defineres som i hvilken grad data (en måling) er fri for 
tilfeldige feil (Judd, Smith og Kidder, 1991, s. 51). En mer kvalitativ 
måte å definere reliabilitet på finner vi hos Lincoln og Cuba (1985, i 
Ryen, 2002), som sier at reliabilitet kan ses på som «pålitelighet» – en 
prosedyre der forskeren dokumenterer sine data, metoder og avgjørelser 
gjennom prosjektet, inkludert det endelige resultatet (Ryen, 2002, s. 
180). Begge definisjonene er aktuelle for å drøfte reliabiliteten i mine 
studier.  

I dataene fra de personlige intervjuene (gruppeintervjuer og individuelle 
intervjuer) er reliabiliteten knyttet til kvaliteten på opptak og 
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transkribering samt til (jf. Lincoln og Cuba sin definisjon) hvordan jeg 
har beskrevet prosessen for innsamling og analyse av data (se tidligere 
avsnitt).  

Det er en styrke for reliabiliteten av delstudie 2 at flere forskere gikk 
gjennom transkriberingen og sikret at den var nøyaktig. Det kan være 
flere feilkilder i og med at det bare var meg som foretok transkriberingen 
av data til delstudie 3, men her var det en styrke at jeg kunne støtte meg 
på egen hukommelse og gjennomføringen av intervjuene. Kvaliteten på 
lyd var tilfredsstillende i begge delstudiene til å sikre en god 
transkribering, men tilfeldige feil kan forekomme. Ryen referer også til 
Silverman, som peker på betydningen av at data er så konkrete som 
mulig (at man f.eks. gjengir direkte sitater fra informanter i stedet for å 
«fortelle» hva de sier), og som oppgir en del ytterligere punkter som kan 
bidra til å styrke reliabiliteten – at intervjuer blir tatt opp med lyd (det er 
gjort i delstudie 1 og 3), at flere forskere kategoriserer materialet og 
sammenlikner (det er også gjort i mine studier sammen med veileder og 
andre, se avsnittet om validitet), å redegjøre for prosedyrene ved 
datainnsamling og notater (Ryen, 2002). Dette har jeg konkret gjort ved 
å gjøre rede for ulike leseprosesser/stadier ved analyse av data (se for 
eksempel tabell 1 i artikkel 3).  

Et mål for reliabilitet for en spørreundersøkelsesstudie er «internal 
consistency reliability», som går ut på i hvilken grad de ulike elementene 
korrelerer med hverandre. Dette kan man for eksempel finne ut ved å 
benytte Cronbachs alfa, som måler korrelasjonen med hvert element i 
relasjon til andre elementer på skalaen 0–1 (der 1 betyr at det er ingen 
tilfeldige feil, dvs. at elementene avgir samme måling). I min delstudie 
2 ligger Cronbachs alfa på mellom 0,85 og 0,90 for ulike deler av studien, 
noe som betyr at det er intern sammenheng mellom de elementene som 
ble benyttet. Selve testsituasjonen kan også spille inn på resultater og 
reliabilitet, og stor variasjon mellom respondentene kan styrke 
resultatene. Slik sett styrkes reliabiliteten av min kvantitative studie ved 
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at den er landsomfattende, og ved at antallet respondenter er høyt (noe 
som kan tilsi en viss grad av variasjon).  

5.3.3 Etikk 
Denne studien er gjennomført i tråd med utarbeidede nasjonale 
retningslinjer for forskning (NESH). Forskningsetikk blir her definert 
som: et mangfold av verdier, normer og institusjonelle ordninger som 
bidrar til å konstituere og regulere vitenskapelig virksomhet» (NESH, s. 
5). Mitt prosjekt er, som redegjort for tidligere, basert på «innlevelse og 
fortolkning»:  

«Det er derfor viktig å reflektere over og redegjøre for hvordan egne verdier og 
holdninger kan påvirke valg av temaer, datakilder og tolkninger. Redelighet i 
dokumentasjon, konsistens i argumentasjon, upartiskhet i vurderinger og 
åpenhet om usikkerhet er felles forskningsetiske forpliktelser, uavhengig av 
verdimessig eller vitenskapsteoretisk posisjon» (NESH, s. 10). 

Dette har jeg tilstrebet å gjøre både i artiklene og nå i kappen.  

En annen og svært sentral etisk problemstilling er hensynet til 
informantene. Min studie omfatter ikke særlig sensitiv informasjon, men 
særlig på grunn av bakgrunnsvariabler som kan gjøre identifisering 
mulig (NESH, s. 13), ble delstudie 3 meldt inn til, og intervjuguiden 
godkjent av, NSD (se vedlegg). Da jeg møtte studentene som hadde sagt 
ja til å delta i undersøkelsen, ble samtykkeskjema presentert og 
underskrevet. Informasjon  om hvordan dataene skulle bli brukt videre, 
og at de kunne trekke seg fra studien når som helst ble også presentert 
muntlig. Siden ferdigstillelsen av studien har tatt lenger tid enn beregnet, 
ble NSD informert om dette, og tillatelse til å oppbevare data i en lengre 
periode ble innvilget. Til sist ble lydopptakene slettet, men alle de 
transkriberte intervjuene er anonymisert og oppbevart. 

Et etisk dilemma har vært hvordan intervjuene (som ble direkte 
transkribert) kunne gjengis med et muntlig språk på en måte som gir 
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informantene respekt. Et annet moment å ta hensyn til når det gjelder 
gjengivelse av sitater, formuleres slik: «Selv ordrette gjengivelse av 
sitater kan være et brudd på norm B (tendensiøse gjengivelser) når 
gjengivelsen ikke nevner andre utsagn i konteksten som er nødvendig for 
å forstå og vurdere avsenderens intensjon – reservasjoner og argumenter 
som viser at avsender neppe kan ha ment det sitatet gir uttrykk for 
løsrevet fra kontekst» (Johansen & Vetlesen, 2000, s. 188). Dette er også 
noe jeg har tilstrebet i presentasjon og drøfting av sitater i de ulike 
artiklene.  

Et annet etisk dilemma er følelsen av at den gode atmosfæren som ble 
skapt under intervjuene, blir sviktet når en tar på seg analysekritiske 
briller og tar et distansert blikk på materialet. Derfor er det viktig å 
tilstrebe samme distanse både for utsagn av den som intervjuer, og for 
informanter når intervjuene analyseres. Ved valg av de teoretiske 
rammeverkene som er brukt, har det vært et sentralt mål å framheve ulike 
sider ved studentenes kompetanse i stedet for bare å ha fokus på mangler. 
Samtidig er funn som går ut på manglende kompetanse, viktige signaler 
til lærerutdanningen.  

De to andre delstudiene inngår begge i større forskningsprosjekter der 
etiske problemstillinger i forhold til samtykke, oppbevaring av data og 
så videre er ivaretatt av forskningslederne for de respektive prosjektene 
i tråd med gjeldende forskningsetiske retningslinjer. Min bruk og mine 
analyser av data er likevel mitt ansvar. 
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6 Oppsummering av artiklene 

Hovedformålet med denne avhandlingen er å studere lærerstudenters 
kompetanse til å undervise i flerkulturelle og flerspråklige klasserom. 
Som tidligere beskrevet er avhandlingen er bygd opp av tre delstudier 
som til sammen belyser og svarer på forskningsspørsmålene, og de er 
beskrevet i de tre artiklene som avhandlingen som helhet består av.  

Jeg vil nå kort presentere de tre artiklene hver for seg før jeg drøfter 
resultatene samlet i drøftingsdelen. 

6.1 Artikkel 1 
Thomassen, W. E. (2016). Lærerstudenters kommentatorkompetanse om 
flerkultur og undervisning av flerspråklige elever drøftet i lys av kritisk 
multikulturalisme. Acta Didactica Norge, 10 (1), 2–18. 

Denne artikkelen har følgende forskningsspørsmål:  

Hva er det som karakteriserer lærerstudenters kommentatorkompetanse 
om flerkultur og flerspråklige elever?  

Hvilke bidrag gir begreper fra kritisk multikulturalisme til en forståelse 
av lærerstudenters kommentatorkompetanse?  

Studien tar utgangspunkt i at det er beskrevet mål og læringsutbytter 
knyttet til flerkultur og flerspråklige elever i lærerplaner for 
grunnskolelærerutdanningen. I studien ønsker jeg å finne ut mer om 
hvordan lærerstudenter uttrykker sine kunnskaper om denne tematikken, 
gjennom gruppeintervjuer. Kritisk multikulturalisme er brukt som 
teoretisk og analytisk rammeverk for artikkelen, og det ble også drøftet 
hvordan dette fungerer. Begrunnelsen for at denne teoretiske 
tilnærmingen ble valgt, var et ønske om å studere hvordan vi kan forstå 
lærerstudentenes kunnskap sett ut fra dette perspektivet, kunnskap fra 
annen forskning som understreker dette perspektivets betydning, og at 
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det å sette søkelys på maktforhold og mulige diskriminerende ressurser i 
utdanningssystemet kan være en kontrast til det positive 
ressursperspektivet som preger planer for utdanningene. Det at jeg har 
valgt begrepet «kommentatorkompetanse», innebærer at det er et 
profesjonelt kunnskapssyn jeg ønsker å studere, noe som innebærer både 
konkret kunnskap og evnen til å reflektere kritisk.  

Empirien for studien er 16 gruppeintervjuer med 2. års lærerstudenter i 
fagene matematikk, naturfag, engelsk og kroppsøving.  

Analysekategoriene som ble valgt, er basert på den teoretiske 
tilnærmingen – kritisk multikulturalisme – og vektlegger begrepene 
systemmakt, definisjonsmakt og avmakt (se tabell med 
operasjonalisering av begrepene i artikkel 1).  

Funn fra studien viser kommentatorkompetanse og oppmerksomhet når 
det gjelder forventninger til hvordan organisering av undervisning skal 
støtte elever, og at en reagerer når denne ikke er som forventet. 
Studentene er usikre på hvilke regler som gjelder for fordeling av 
ressurser. 

Studentene uttrykker også at de har opplevd praksiser som synes å være 
uheldige for elevene. Slik de uttrykker dette, går kritikken mer på 
systemfaktorer enn på at de plasserer ansvaret hos eleven 
(individualisering av problemer). Studentene har også kritiske 
kommentarer til lærerutdanningen – i forhold til både teori og praksis.  

Når det gjelder definisjonsmakt, bruker studentene stort sett begrepet 
«minoritetsspråklig» når de snakker om elever, noe som også ble brukt i 
kasuset som var en del av intervjuguiden. Utsagn om elever viser både 
et ressurs- og et mangelperspektiv. Kulturbegrepet blir ofte brukt om ytre 
uttrykksformer som for eksempel dans, musikk og mat.  

«Avmakt» viser seg i materialet både ved at studentene gir uttrykk for 
mangel på kompetanse, og i møte med elever og deres problemer. De 



Oppsummering av artiklene 

75 

forteller også om at de møter lærere i praksis som uttrykker avmakt i 
forhold til undervisningen av flerspråklige elever.  

Kommentatorkompetansen viser seg særlig i form av kritisk refleksjon 
over systemfaktorer, mindre rundt sin egen rolle og kultur og sin 
definisjonsmakt. I samtalene er det eksempler på at studentene benytter 
seg av hverdagsbegreper i stedet for faglige begreper når temaet 
diskuteres.  

Ved å bruke kritisk multikulturalisme som en teoretisk og analytisk 
tilnærming fikk jeg mulighet til å sette studentenes utsagn i en større 
ramme og tolke enkeltutsagn i lys av synet på maktrelasjoner. Det har 
vært en tradisjon i norsk praksis å «feire ulikhet», jf. liberal 
flerkulturalisme (Kubota, 2004), heller enn å belyse maktforhold og 
eventuelt diskriminerende praksiser. Slik kan det å løfte fram 
perspektiver fra kritisk multikulturalisme være et viktig korrektiv inn i 
den norske diskursen.  

Dette perspektivet og de kategoriene vi har valgt, dekker likevel ikke alt 
studentene er opptatt av. Det var blant annet en del utsagn som berørte 
foreldrerollen, og noen utsagn som kan tolkes mer som «etiske 
dilemmaer», og disse kunne ha vært belyst med andre analyseverktøy og 
en annen teoretisk tilnærming enn den jeg valgte.  

6.2 Artikkel 2 
Thomassen, W., & Munthe, E. (2020). Educating Norwegian preservice 
teachers for the multicultural classroom – what knowledge do student 
teachers and mentor teachers express? European Journal of Teacher 
Education, 1–15. 

Denne artikkelen er skrevet på engelsk. På norsk vil 
forskningsspørsmålene kunne oversettes slik:  
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Hvordan oppfatter lærerstudenter sin kunnskap om flerkulturell 
undervisning og å bli forberedt til å undervise i flerkulturelle klasserom?  

Er det forskjeller mellom studenter fra GLU 1–7 og GLU 5–10?  

Hvordan oppfatter praksislærere i partnerskoler sitt arbeid for å tilby 
muligheter for å lære og arbeide i flerspråklige og flerkulturelle 
klasserom?  

Dette er en kvantitativ studie som bygger på en nasjonal 
spørreundersøkelse blant lærerstudenter, praksislærere og 
lærerutdannere på campus. Spørreundersøkelsen ble utarbeidet og sendt 
ut av følgegruppen for grunnskolelærerutdanningene, som en del av 
deres forskning på implementeringen av de nye planene for 
grunnskolelærerutdanningene i 2010. 

For å undersøke sentrale områder for undervisning i 
flerkulturelle/flerspråklige klasserom utarbeidet vi «sumscore»-variabler 
basert på elementer brukt i studien. Det ble utarbeidet elementer for 
denne studien som ikke er brukt tidligere. De tre områdene der vi 
undersøker hvordan studentene uttrykker sin kompetanse, er: a) 
kunnskap om flerspråklighet og norsk som andrespråk, b) kultur og 
identitet og c) lover og regler. (Nøyaktige tabeller med oversikter finnes 
i vedlagte artikkel 2.) I tillegg undersøkte vi utsagn fra praksislærere om 
studentenes muligheter for å utvikle kunnskap om det 
flerspråklige/flerkulturelle klasserommet i praksis – samt elementer der 
praksislærerne vurderer sin egen kunnskap (se tabell 4 i artikkel 2).  

Resultatene viste at når det gjaldt kunnskaper om andrespråkslæring, 
valgte den ene halvparten av studentgruppen de høyeste verdiene, mens 
den andre halvparten valgte de laveste. Når det gjaldt spørsmål/elementer 
knyttet til kultur og identitet, var fordelingen nærmere 60/40 (der 60 % 
valgte de høyeste verdiene). For spørsmål om kunnskap til lover og 
rettigheter valgte ca. 60 % de tre laveste verdiene på skalaen.  
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Vi var interessert i å finne ut om det var forskjell på studenter for trinn 
1–7 og 5–10, og gjennomførte derfor en t-test for å undersøke dette. Her 
fant vi en signifikant forskjell (p < 0,01) mellom de to gruppene som 
viser at studenter for trinn 1–7 uttrykker høyere kompetanse for 
undervisning i flerspråklige klasserom enn for trinn 5–10. 

Praksislærerne valgte de tre laveste verdiene da de svarte på elementet 
«når lærerstudenter har praksis på denne skolen, får de god erfaring i hva 
det vil si å arbeide i flerkulturelle og flerspråklige klasserom».  

Omkring 75 % av praksislærerne rapporterte at studentene ikke lærer 
mye om hvordan de skal organisere opplæringen i flerspråklige 
klasserom, og at de heller ikke får prøve ut metoder som ser på 
språk/religion/kultur som en ressurs (ca. 65 %). 55 % av praksislærerne 
valgte også de tre laveste verdiene på skalaen for elementet «Jeg har 
kunnskap om flerspråklighet, flerspråklig opplæring og om å lære norsk 
som andrespråk».  

Resultatene kan indikere at det er flere områder som bør få mer fokus i 
lærerutdanningen – kunnskap om lover og regler, kartlegging av 
språkkompetanse, en praksisopplæring som sikrer at studenter får møte 
et flerspråklig klasserom, og ikke minst viser den signifikante forskjellen 
mellom studenter for trinn 1–7 og 5–10 at det er viktig å sikre at alle 
studenter (også de som ikke har norsk i fagkretsen) får kunnskap om 
undervisning av flerspråklige elever.  

6.3 Artikkel 3 
Thomassen, W. E., & Munthe, E. (2020). A Norwegian perspective: 
Student teachers’ orientations towards cultural and linguistic diversity in 
schools. Teaching and Teacher Education, 96, 103151. 

Forskningsspørsmålene er knyttet til «Linguistically Responsive 
Pedagogy»-rammeverket og vil med norsk oversettelse lyde slik:  
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Det overordnede forskningsspørsmålet for denne studien er: Hvilke 
holdninger («orientations») er dominerende blant norske 4. års 
grunnskolelærerstudenter? Uttrykker de holdninger knyttet til 
sosiolingvistisk bevissthet, verdien av språklig mangfold og tendens til å 
kjempe for elevers rettigheter? Er det andre holdninger som er 
framtredende blant norske grunnskolelærerstudenter? Hva kjennetegner 
deres holdninger?  

Artikkel 3 bygger på analyser av deler av de 11 individuelle intervjuene 
med 4. års lærerstudenter. Den teoretiske tilnærmingen for artikkelen og 
verktøy for analysen tar utgangspunkt i «Linguistically Responsive 
Pedagogy»-rammeverket (Lucas og Villegas, 2013). Analysemetoden 
kan dermed beskrives som en teoretisk innholdsanalyse (Hsieh og 
Channon, 2005). De ulike stadiene av analysen er nærmere beskrevet i 
artikkelen (se vedlegg av artikkel 3).  

Det er de tre punktene i rammeverket som blir beskrevet som 
«orientations», som er brukt i analysen: value for linguistic diversity, 
sociolinguistic consciousness og advocate for ELL (Lucas og Villegas, 
2013). I tillegg ønsket vi å se om det var funn som de valgte kategoriene 
ikke rommet.  

I intervjuguiden som ble utarbeidet for disse intervjuene, brukte vi 
«elementer» fra spørreundersøkelsen (delstudie 2), i tillegg til 
bildemateriale fra risc.org.uk og et eksempel på en elevtekst (samtalen 
rundt elevteksten er ikke beskrevet i artikkel 3).  

Hovedfunn i artikkelen kan oppsummeres med at informantene uttrykte 
oppmerksomhet om sammenhengen mellom elevers kultur, språk og 
identitet («sociolinguistic consciousness»). Flere av informantene har 
også refleksjoner om at «kultur» er noe vi alle har, ikke bare «de andre». 
I samtalene kommer det fram et bevisst forhold til at det å bruke elevers 
kultur som ressurs må skje med respekt for den enkelte elev og med 
forståelse for konteksten og for at en elev ikke representerer en hel 
gruppe.  
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Studentene reflekterer kritisk rundt systemfaktorer, særlig ut fra 
eksempler de har møtt i praksissituasjoner. Det gjelder både for 
undervisning og organisering av undervisning og for samarbeid med 
morsmålslærere. Holdninger til flerspråklige elever blant lærere de har 
møtt i praksis, kan variere veldig. Det varierer også om studenter får 
praksis i flerkulturelle/flerspråklige klasserom eller ikke.  

Utrykk for å se på flerspråklighet som en verdi er det eksempler på i alle 
intervjuene. Studentene kommer også med eksempler på hvordan 
flerspråklighet kan brukes som ressurs.  

Funnet som var noe overraskende og som gjorde sterkest inntrykk, var 
det som kom fram i samtalene rundt «RISC»-dataene. Både intervjuer og 
informanter synes å bli ukomfortable ved å samtale om hudfarge og rase. 
Ut fra data kan det se ut som at et vanlig norsk klasserom oppfattes som 
hvitt, at det å ha elever med annen hudfarge kan være problematisk, og 
at en er bekymret for eventuelle rasistiske holdninger som kan finnes i 
klassen. Dette ubehaget som ble avdekket her, trådte fram som et viktig 
funn i studien, og det vil bli løftet fram i drøftingsdelen av kappen.  

Når det gjaldt punktet om «advocacy», er det tydelig at studentene 
oppfatter de flerspråklige elevene som sitt ansvar, men at de i situasjonen 
ved å være student opplever at de har begrenset makt. De gir eksempler 
på at de likevel har tatt konkret «action» ved å bruke den fordelen som 
det gir i en praksissituasjon med flere voksne inne i klasserommet, til å 
få ekstra hjelp og støtte til flerspråklige elever de opplever har særlige 
utfordringer.  

Det punktet vi trakk fram som ikke er en del av «Linguistically 
Responsive Pedagogy»-rammeverket, er deres kritikk av og råd til 
grunnskolærerutdanningene. De kritiserer lærerutdanningen for ikke å 
forberede dem godt nok til å være klar til å undervise i flerspråklige og 
flerkulturelle klasserom, og ønsker mer fokus på dette temaet i 
utdanningen. De ønsker særlig å se større sammenheng mellom teori og 
praksis og hjelp til å se hvordan de kan implementere teorier i 
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klasserommet. Flere av studentene sier også at de vil trenge hjelp fra 
ledelse og kollegaer når de begynner å jobbe. Dette viser betydningen av 
økt kunnskap om undervisningen av flerspråklige elever i alle deler av 
utdanningssystemet.  
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7 Drøfting 

I en artikkelbasert avhandling som dette har funn fra hver studie blitt 
drøftet separat i de ulike artiklene tidligere. Nå vil funnene fra de ulike 
delstudiene bli drøftet samlet (en integrasjon av data som er et krav og 
kriterium for en mixed methods-studie). De ulike delstudiene gir både 
samsvarende og divergerende funn. Dette bidrar til å gi et nyansert bilde 
av det som er avhandlingens forskningsspørsmål, og det styrker valget 
av mixed methods som metode.  

Jeg velger her å presentere funn og drøftinger under ett. Funnene vil bli 
drøftet i lys av studiens kontekst (planer og lovverk for 
grunnskolelærerutdanning og grunnskole), aktuell forskning (jf. 
litteraturgjennomgangen i kapittel 3) og den teoretiske tilnærmingen for 
studien. Til slutt vil svakheter og begrensninger ved studien bli drøftet 
og mulig effekt, implikasjoner for lærerutdanning og temaer for videre 
forskning bli presentert. Rekkefølgen som funnene er presentert i, følger 
delvis kronologien i de tre delstudiene og er ikke rangert etter hvilke funn 
som er mest og minst interessante eller betydningsfulle.  
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6.1 Lærerstudentene gir uttrykk for positive 
holdninger til språk, kultur og mangfold 

I alle tre delstudiene uttrykker lærerstudentene positive holdninger til 
språk, kultur og mangfold. Studentene i deltstudie 3 er selvselekterte, 
men det er de ikke (i forhold til denne tematikken) i delstudie 1 og 2. 
Dette styrker dermed dette funnet.  

Ressursperspektivet på mangfold er ofte tema i planer for 
grunnskolelærerutdanning og offentlige dokumenter (OECD, 2010; 
NOU 2010:7, Kunnskapsdepartementet, 2010 a og b m.fl., jf. kapittel 2). 
Mine funn indikerer at ressursperspektivet gjenspeiles i studentenes 
holdninger. Både LRP (Linguistically Responsive Pedagogy) og CRP 
(Culturally Responsive Pedagogy) understreker betydningen av et 
ressursperspektiv for arbeidet i det flerspråklige klasserommet (Gay, 
2018, Lucas og Villegas, 2013, Taylor & Sobel, 2011). Garcia (2008) tar 
fram begrepet «multilingual awareness» som sentralt i dagens skole, og 
mine resultater kan tyde på at dette er noe mange lærerstudenter har 
tilegnet seg. Douglas Fir Group (2016) slår fast at «Language learning is 
identity work», og som jeg har kommentert i teorikapittelet, ser jeg på 
språk, kultur og identitet som sammenvevd, og det å uttrykke positive 
holdninger til elevens språk og kulturbakgrunn (som mine informanter 
gjør) er uttrykk for anerkjennelse (Hamre, 2008, Honneth, 2008;  Pianta, 
La Paro & som er beskrevet som en del av Frasers (2003) «social 
justice»-begrep. 

Ut fra det kritiske perspektivet som ligger til grunn for studien (Freire, 
1999; Kincheloe, 2011, Lucas og Villegas, 2013; May og Sleeter, 2010)  
vil jeg likevel argumentere for at positive holdninger ikke er tilstrekkelig, 
selv om de er et viktig fundament (Fylkesnes, 2018,  Kubota, 2004;  May 
& Sleeter, 2010; Røthing, 2019). Kincheloe (2008) peker på det 
normative som bør ligge i utdanning: «what could be», og her kan 
positive holdninger være et godt utgangspunkt kombinert med kritisk 
refleksjon. Funn fra delstudie 3 i samtalen om «RISC»-oppgavene kan 
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indikere at noen av de positive holdningene kan være noe overflatiske. I 
tillegg kan det være en effekt av både spørreundersøkelsen og personlige 
intervjuer at informantene svarer slik de tror det er forventet av dem. 
Studien har heller ikke fulgt informantene i praksis eller fått anledning 
til å studere hvordan holdningene hadde gitt seg til uttrykk i handling.  

6.2 Lærerstudentene uttrykker lave kunnskaper 
om lover og regler for opplæring av 
flerspråklige elever og kartlegging av 
språkkunnskaper 

Funn fra de kvalitative studiene viser at lærerstudentene uttrykte 
forholdsvis lave kunnskaper om lover og regler for undervisning av 
flerspråklige elever og kartlegging av språk. Den kvantitative delen av 
studien viser at 50 % av de spurte studentene karakteriserte sine 
kunnskaper om denne tematikken som lav. Dette funnet blir underbygget 
gjennom alle tre delstudiene, og det kan være et konkret innspill til 
lærerutdanningen å drøfte hvor og hvordan denne typen kunnskap kan 
formidles og vektlegges sterkere. Litteratursøk om forskning på 
kunnskap om lover og regler (juss knyttet til opplæring) viste at dette er 
noe som ikke har vært mye forsket på. Tidligere forskning viser at 
spørsmål om flerkultur / flerspråklige elever generelt ofte ikke har fått 
nok oppmerksomhet i lærerutdanning (f.eks. Paine, Syahril & Aydarova, 
2017).  

Praksislærerne som var med i den kvantitative undesøkelsen, rapporterte 
også om lave kunnskaper om undervisning knyttet til flerkultur, 
flerspråklighet og norsk som andrespråk. I rapporten «Evaluering av 
særskilt norskopplæring og innføringstilbud» (Rambøll, 2016) slås det 
fast at organisering av særskilt norskopplæring varierer veldig fra 
kommune til kommune og fra skole til skole. Når flere av 
lærerstudentene i mitt materiale sier at de vil være avhengig av hjelp fra 
ledelse og kollegaer for å få svar på spørsmål om lover og rettigheter, er 
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dette også et signal om betydningen av at kunnskapen må ligge i 
systemet. Disse signalene kommer også fram i NIFUS-rapporten 
«Kompetanse for mangfold» (Lødding, Rønsen & Wollsheid, 2018). 
Betydningen av praksis og av at lærerstudenter møter flerspråklige elever 
i praksis, har blitt understreket i flere studier (Bravo, Mosqueda; Solis & 
Stoddart, 2014;  Darling, Hammond &  Liebermann, 2013; Groix & 
Silva, 2010).  Pu, 2012; Pappamihel, 200).  Det er derfor grunn til å 
merke seg at det kan være bekymringsfullt at så stor andel av 
praksislærerne rapporterer om lave kunnskaper.  

Det å ha kunnskaper om hvilke rettigheter elevene har til opplæring, vil 
jeg hevde er et startpunkt for å kunne «advocate» for elevene (Lucas &  
Villegas, 2013). Kunnskap om rettigheter kan også ses i sammenheng 
med demokrati. Fraser sitt «social justice»-begrep som «redistribution of 
rights» (Fraser & Honnet, 2003) kan gi perspektiv på dette. Her ligger en 
innebygget dikotomi: det å kjenne til og argumentere for elevers 
rettigheter, og samtidig hele tiden kunne være kritisk til grunnlaget, 
hvordan planer og rettigheter er utformet, og hva som kan ligge implisitt 
i språkbruk og holdninger. Det kan ses på som et etisk krav å kunne 
argumentere for «what should it be» (Kincheloe et. al, 2011), noe som 
underbygger Freires (1999) tanker om at undervisning aldri er politisk 
nøytral.  

Siden rettigheter til opplæring bygger på kartlegging av 
språkkunnskaper, er det indikasjoner fra alle tre delstudiene på at 
kartlegging av språk er noe som bør legges mer vekt på i studentenes 
utdanning. Vi har sett dette i sammenheng med «advocacy»-begrepet, 
men det har også å gjøre med et kunnskapsbasert syn på 
andrespråkstilegning og flerspråklighet. I kunnskap om kartlegging er 
det sentralt hvordan elever blir vurdert og sett på som flerspråklige, og 
ikke bare blir vurdert opp mot en enspråklig norm (Cummins, 2000; 
Egeberg, 2016; Kulbrandstad, 2008). Villegas et al. (2008) kommenterer 
at det er lite forskning om hvilken kunnskap lærere/lærerstudenter må ha 
for å kunne vurdere språklige krav i undervisningen for å støtte elever, 
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og dette kan ses i sammenheng med behov for kunnskap ved kartlegging 
av språk. Kunnskap om kartlegging av språk må ses i sammenheng med 
kunnskap om teorier om andrespråkslæring og flerspråklighet, slik at det 
ikke bare blir en type overflatekunnskap og et forenklet syn på hva en 
kan teste av språk, og hvordan.  

6.3 Lærerstudentene for trinn 1–7 uttrykker 
høyere kunnskaper om undervisning av 
flerspråklige elever enn studenter for trinn 5–
10 

Et viktig funn fra den kvantitative delen av studien er at GLU-studenter 
for trinn 1–7 karakteriserer sin kunnskap om undervisning av 
flerspråklige elever statistisk signifikant høyere enn GLU-studenter for 
trinn 5–10. En sterk hypotese om grunnen til dette er at i GLU for trinn 
1–7 er norsk obligatorisk, og norskfaget omfatter spesifikke temaer om 
norsk som andrespråk og læringsutbytte og om kunnskap om 
andrespråkstilegnelse og undervisning av flerspråklige elever. Dette er 
noe som kan glippe for de studentene for trinn 5–10 som ikke velger 
norsk som fag. Derfor er det viktig at lærerutdanningene sikrer at alle 
studenter får denne kunnskapen, noe som også ble understreket i 
følgegruppens rapport 3 (2013). Villegas et al. (2018) sier at betydningen 
av kunnskap om andrespråksutvikling og -teori kanskje var et deres 
viktigste funn i studiene i oversiktsartikkelen deres. Fondevik og Holmen 
(2015) og Holmen (2014) viser at lærerstudenters kunnskap om norsk 
språk og grammatikk er av stor betydning i møte med og veiledning av 
elever/studenter med norsk som andrespråk, og at det er grunn til 
bekymring at Holmen (2014) fant at disse kunnskapene var ganske 
mangelfulle. Det kan tyde på at kunnskap om norsk som andrespråk også 
bør vektlegges sterkere selv for studentene som velger norsk (eller går 
på undervisning for trinn 1–7). Én forklaring kan ligge i de ulike 
motivene, interessene og faglige engasjementene i de to ulike 
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studentgruppene og i hvordan de vurderer sin egen kunnskap, men det 
har vi ikke nok data til å si noe om.  

6.4 Lærerstudentene gir uttrykk for en viss grad 
av kommentatorkompetanse og kritiske 
refleksjoner 

Kritisk multikulturalisme og kritisk pedagogikk er to av 
hovedtilnærmingene til avhandlingen (May & Sleeter, 2010; Freire, 
1999), og her er refleksjon sentralt.  

Villegas et al. (2018) understreker betydningen av at studentene utvikler 
evne til refleksjon, både for å kunne studere sin egen undervisning, og 
for å kunne gjøre om teori til praksis. Betydningen av refleksjon over 
praksis er også understreket av Zeichner (1998). Dyrnes, Johansen og 
Jonsdottir (2014) fant at PPU-studentene i deres studie viste liten 
refleksjon over kulturelle erfaringer og over at elevenes utfordringer 
hovedsakelig tolkes i et individperspektiv. Iversen (2019) konkluderer i 
sin studie med at studentene kan ha behov for økt refleksjon om sine 
holdninger til flerspråklighet og bruken av denne i klasserommet. Funn 
fra min studie er mer delt her: I delstudie 1 er det ganske samsvarende 
funn med Dyrnes et al. (2014), (selv om jeg også her argumenterer for at 
utfordringer ses mer i et systemperspektiv), men det er mindre grad av 
refleksjon om sin egen kultur. I delstudie 3 viser studentene større grad 
av kritisk refleksjon både i forhold til egen kultur, elever og systemiske 
faktorer i skolen.  

I begge de kvalitative delene av studien viser lærerstudenter at de har 
kritiske refleksjoner om opplæringen av flerspråklige elever, særlig 
knyttes dette til episoder fra praksisopplæring og kritikk av 
systemfaktorer. Det kritiske blikket retter seg mot både organisering, 
observert praksis og mangel på ressurser. Det er eksempler i data på at 
studentene har opplevd at elever bare blir plassert i klasser uten ekstra 
ressurser, og at lærerne er frustrerte eller leie og ikke klarer å gi elevene 
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den opplæringen de har krav på. Informantene reagerte også på at elever 
ofte blir tatt ut av klassen, og at det er lite samarbeid med morsmålslærer. 

I analysene av delstudie 3 kom det likevel fram at praksisopplevelser 
varierer sterkt, og at dette kan understreke betydningen av at praksis blir 
bearbeidet og diskutert på campus, slik at det ikke blir «den ene» 
opplevelsen som blir sittende igjen som studentens «sannhet» (Zeichner, 
1998). Det er også positive opplevelser som trekkes fram – både fra 
praksisperioder og fra engasjerte lærere på campus – slik at bildet er 
ganske nyansert. Betydningen av lærerens rolle blir blant annet 
understreket i studien til Akiba (2011).  

Flere av informantene har kritiske kommentarer til det som vi kan kalle 
«ideal vs. realitet»: Selv om de konkrete kunnskapene deres om lover og 
regler kan være lave, vet de fleste noe om at minoritetsspråklige elever 
har rettigheter og krav på spesielle ressurser. Flere er likevel skeptiske 
til om rettighetene vil bli realisert i praksis, og om de ressursene elevene 
har krav på, faktisk vil bli tildelt. Det er et dilemma mellom målet om en 
aktiv «advocacy» og det at studentene har sett virkeligheten i skolen og 
er realistiske, slik at de starter sin lærergjerning noe desillusjonert. 

Det at studentene er kritiske til systemet og institusjonelle faktorer, kan 
bety at de ser maktforhold og ikke legger ansvaret på enkelteleven. Dette 
er et viktig perspektiv i møte med elever og skole og understrekes av 
bl.a. May og Sleeter (2010) og Hyland og Heushkel (2011).  

6.5 Lærerstudenter bruker fagbegreper i 
varierende grad 

I den første delstudien (artikkel 1) brukte ikke informantene (2. års 
lærerstudenter) så mange faglige (teoretiske) begreper da de snakket om 
flerspråklige elever og flerkulturelle klasserom. Det at studentene brukte 
vage begreper, var også noe som ble framhevet som et funn i studien av 
PPU-studenter (Dyrnes et al., 2014). I tillegg kom det fram et syn på 
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kultur som lå nært opp til et statisk syn, preget av artefakter eller 
kulturelle uttrykk som sang og dans, og noe som «de andre» besitter. 
Hauge (2017) pekte på at dette med et syn på kultur og artefakter fra «de 
andres kultur» har hatt en ganske sterk tradisjon i norsk skole, og at det 
gjerne kan forklare noen av studentens holdninger. Likevel er det 
interessant med perspektivene til Dewilde et al. (2019), som peker på at 
det å synliggjøre elevers flerkulturelle bakgrunn, har flere sider enn det 
den ensidige kritiske retningen har hevdet.  

I delstudie 3 var det 4. års studenter som ble intervjuet. De brukte et mer 
teoretisk og akademisk språk og hadde refleksjoner rundt at 
kulturbegrepet er dynamisk, og ikke bare noe som «de andre» har, men 
at alle er deltakere i ulike kulturelle settinger, uavhengig av etnisitet. 
Dette viser en grad av kritisk selvrefleksjon som flere forskere 
argumenterer for betydningen av (Nieto, 2000; Kubota, 2004), og som er 
en viktig del av den profesjonelle kunnskapen 
(kommentatorkompetansen) (Molander & Terum, 1988). Særlig gjaldt 
dette studenter som hadde valgt fordypning i religion, nettopp på grunn 
av at de ønsket å lære mer om andre kulturer. Informantene i delstudie 3 
hadde også mange nyanserte refleksjoner rundt hvordan elevene kan 
brukes som ressurs, ikke bare rent overfladisk, men pekte på betydningen 
av å ikke overfokusere, bidra til en følelse av utenforskap eller gjøre dette 
på måter som gjorde elever ukomfortable. Kritiske teoretiske kunnskaper 
om kulturbegrepet, makt og praksis ( Dewide et al., 2017; Freire, 1999; 
Fraser, 2003; Kubota, 2004;  Mansikka & Holm, 2011; May & Sleeter, 
2010 ) vil kunne gi et nyttig utgangspunkt for kritiske refleksjoner.  

Siden dette ikke er en longitudinell studie, kan vi ikke dokumentere at 
det er en utvikling gjennom lærerutdanningen som gjør at 4. års studenter 
har utviklet en større grad av refleksjon, eller om det er knyttet mer til de 
enkelte informantene.  



Drøfting 

89 

6.6 Lærerstudentene har varierende erfaringer 
med praksis 

I delstudie 1 kom det fram at erfaringer fra praksis gav studentene 
kunnskap om at undervisning ikke alltid ble organisert som forventet, og 
det var også eksempler på opplevelser med lærere som hadde negative 
holdninger til flerspråklige elever. Brock et al. (2007) understreker i sin 
studie betydningen av at praksislærere ikke har et mangelsyn på 
studenter, som en er opptatt av at studenter ikke skal ha i forhold til 
elever. I tillegg kom det også fram at ikke alle studentene hadde fått 
praksisopplæring i flerspråklige klasserom. Studentene uttrykte også 
ønske om mer konkret didaktisk og metodisk kunnskap i utdanningen. 
Betydningen av praksis er også understreket i flere av studiene vi har vist 
til tidligere (Pappamihel, 2007; Pu, 2012,), og Groix og Silva (2010, s. 
8) argumenterer f.eks. for hvor viktig det er at lærerutdanningen skaper 
rom i sin undervisning, slik at studentene kan få «put principles into 
practice».  

I delstudie to har vi også data fra praksislærere. 60 % av praksislærerne 
brukte de tre laveste verdiene på skalaen for utsagnet om at «studentene 
får god trening i arbeid i flerspråklige/flerkulturelle klasserom» eller om 
å organisere eller prøve ut metoder for dette. 55 % av praksislærerne 
rapporterte også om de tre laveste verdiene på skalaen når det gjaldt 
utsagnet om hvilke kunnskaper de om flerspråklighet og andrespråk. Her 
var det ikke helt samsvar mellom praksislærerne sine utsagn om i hvilken 
grad studentene fikk anledning til å lære seg metoder for å undervise 
flerspråklige elever, og studentene sine svar om at de fikk anledning til 
å prøve ut dette ut i praksis.  

I delstudie 3 fant vi at det var stor variasjon i hvordan studentene 
opplevde praksis – lærernes holdninger, organisering av undervisningen, 
samarbeid med morsmålslærere osv. 
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I delstudie 1 og 3 har flere av informantene kommentarer til at de har 
observert lite samarbeid mellom morsmålslærere og klasselærere, og at 
morsmålslærere i stor grad har vært «usynlige» for studentene. I den grad 
de har hatt kontakt, har det ofte vært etter direkte initiativ fra studentene 
selv, og ikke indikert fra praksislærer. Studentene er likevel opptatt av at 
morsmålslærere kan være en viktig kilde til å få informasjon om elever 
og hjelpe til med kontakt med foreldre som kanskje ikke klarer å 
kommunisere godt på norsk. CRP understreker betydningen av å bygge 
på elevenes resurser, og LRP vektlegger særlig dette med å se 
sammenhengen mellom språk, kultur og identitet, og et av ferdighets 
(skills) punktene som er beskrevet i rammeverket til Lucas og Villegas 
(21013), går ut på om studentene har strategier for å finne ut om elevenes 
språklige bakgrunn. Når flere av studentene oppgir at de ikke har mye 
kontakt med folk med annen kulturell/språklig bakgrunn enn «etnisk 
norsk», kan morsmålslærere være en viktig kilde til kontakt og kunnskap 
om språk og kultur.  

Lucas og Villegas (2013) peker i likhet med mange teoretikere innenfor 
andrespråksfeltet på morsmålets rolle for både identitet, språkutvikling 
og læring – og her kan det se ut som at det kan være et 
forbedringspotensial for både skoler og lærerutdanningsinstitusjoner, 
også når det gjelder organisering av praksisopplæring i flerspråklige og 
flerkulturelle klasserom generelt, slik at studenter får anledning til å møte 
elever med ulike morsmål og morsmålslærere. Dette understreker også 
Fjeld og Spernes (2015), samtidig som de peker på flere studier som viser 
en «asymmetri» mellom klasselærere og morsmålslærere (De Wilde, 
2013; Myklebust, 1993; Palm og Lindquist, 2009, Vedøy, 2016 ), og 
denne asymmetrien kan forsterke synet på hvilke språk som har makt og 
status i skolen.  
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6.7 Lærerstudentene uttrykker en form for ubehag 
når en snakker om hudfarge, rase og rasisme 

I forbindelse med delstudie 3 kom det opp et funn som jeg ønsker å 
trekke fram og kommentere nærmere. Mine funn har vist at studentene 
har positive holdninger til flerspråklighet og flerkultur. I delstudie 3 er 
det en del kommentarer på at det at mennesker har ulik språk- og 
kulturbakgrunn, nå er en del av «normalen» i Norge. Det kan indikere et 
liberalt flerkulturelt syn (Kubota, 2004).  

I RISC-oppgaven «Hvem ville du valgt til å være din venn» (beskrevet i 
artikkel 3 og metodekapittelet) kom det fram holdninger som kanskje 
viser at dette er mer komplisert og sammensatt enn det kan se ut som på 
overflaten. Alle informantene unntatt én var negative til denne oppgaven. 
Det ble oppgitt flere grunner til dette, blant annet at den strider mot det 
en ønsker å arbeide for i klassen, at utseende ikke skal være viktig som 
grunnlag for vennskap, at det var skepsis til hva foreldre ville si dersom 
de fikk vite at barna deres hadde jobbet med en slik oppgave, og ikke 
minst var det en frykt for at dersom det var en farget elev eller elev med 
asiatisk utseende i klassen, og disse bildene ikke ble valgt, kunne det 
gjøre at eleven ville bli trist og lei seg. Dette viser både at studentene har 
kritiske refleksjoner til selve oppgaven og at de har fokus på omsorg og 
inkludering av alle elever (care). Det at fokuset likevel ble rettet mot 
farge og etnisitet ble et interessant funn for meg. Det ble gjentatt en del 
ganger at det ikke var gitt at barna ikke ville velge en som hadde et annet 
utseende enn dem selv, men at de kanskje hadde holdninger med seg 
hjemmefra som kunne virke inn på valget.  

I samtalene kom det etter hvert fram at dersom en kjente klassen godt og 
kunne få i gang nettopp slike samtaler, kunne det kanskje være et godt 
utgangspunkt for å ta opp dette med stereotypier, og en av informantene 
som hadde interkulturell pedagogikk som fordypning, kommenterte at 
dette var jo «spot on» – en oppgave som kunne sette i gang refleksjon.  
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Det som slo meg da jeg transkriberte disse delene av intervjuene, var 
likevel en følelse av ubehag. Dersom ingen valgte den fargede, er dette 
rasisme? Og hva gjør vi eventuelt med det?  

Som intervjuer møtte jeg meg selv i døren her. Jeg støttet langt på vei 
studentenes motvilje mot denne oppgaven, og uttrykte at jeg forstod 
deres skepsis. Under transkriberingen ble jeg litt overrasket over at jeg 
ikke hadde utfordret dem mer på at det er vel helt naturlig at det er bilder 
av barn med ulike etniske utseender i et tenkt norsk klasserom anno 
2018, og at det hadde vel vært mer problematisk dersom det bare hadde 
vært «hvite» barn på bildene? Handler dette om hudfarge? Har vi fortsatt 
en forestilling om at klasserom i Norge normalt er hvite, og at dersom 
det er barn med en annen etnisk opprinnelse, er det snakk om marginale 
grupper som vi synes synd på, problematiserer eller er redd for at kan bli 
utsatt for rasisme? Og hvordan håndterer vi i så fall det? Det var 
tankevekkende å oppdage at jeg selv kanskje var del av nettopp denne 
diskursen om hvithet – og det viser betydningen av en konstant kritisk 
selvrefleksjon rundt hvilke begreper en bruker, og hvordan. Artiklene til 
Fylkesnes (2018) argumenter for hvordan lærerutdanningens bruk av 
mangfoldbegrepet i planer kan forsterke et «oss mot dem»-perspektiv, 
og at teorier om «whiteness» er et viktig verktøy for å kunne teoretisere 
slike opplevelser for studentene. Andre studier som framhever 
betydningen av et kritisk syn på begreper, er Westrheim (2015) og Biseth 
(2015). Kritisk flerkulturalitet (Freire, 1999; May & Sleeter, 2010) er en 
av de teoretiske hovedtilnærmingene for oppgaven, og det å ha valgt 
dette perspektivet har gitt meg en retning for analysene som funnene 
bekrefter er viktige perspektiver.  

Noen av disse refleksjonene skrev jeg inn i artikkel 3 og knyttet det til 
usikkerhet i pedagogisk sammenheng (Lortie, 1975). Begrepet 
«ubehagets pedagogikk», som blir beskrevet i en artikkel av Røthing 
(2019), er nok enda mer dekkende. I denne artikkelen setter Røthing ord 
på nettopp noe av det jeg opplevde i intervjusituasjonene, og kanskje 
enda mer da jeg møtte meg selv i døren under transkripsjonen av data, 
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og den refleksjonen som oppstod da. Flere studier (Solomona, 2011; 
Singelton & Linton, 2005) understreker betydningen av å tørre «å stå i 
dette ubehaget», som av Zembylas (2015) karakteriseres som 
«ubehagets pedagogikk». Dette står i kontrast til det 
ressursperspektivet som har vært en tradisjon i norsk kontekst, men 
det åpner etter mitt syn for en viktig vei videre.  

Nyere forskning fra Norge peker på at vi må forstå og ta rase og 
rasismebegrepet mer i bruk for å gi studenter et verktøy i den 
flerkulturelle/flerspråklige skolehverdagen (Dowling, 2017; Osler & 
Lindquist, 2018). Rasismebegrepet kan forstås ikke bare relatert til 
hudfarge, men til systematisk undertrykkelse ut fra ulikhet – og på den 
måten kan det gi perspektiver selv om vi forholder oss til hvite 
andrespråkselever. 

6.8 Lærerstudenten har råd og ønsker til 
lærerutdanningen når det gjelder spørsmål om 
flerspråklige elever og flerkultur 

Gjennom intervjustudiene kom det fram at mange av lærerstudentene 
ønsket seg større dekning av denne tematikken i utdanningen. En student 
sa imidlertid at «vi har hatt nok, men ikke nok til at jeg føler meg 
forberedt». Dette er et uttrykk for en forståelse om at en vet jo at en ikke 
er ferdig utlært som lærer når man har tatt lærerutdanningen, og det er 
typisk at studenter gjerne vil ha mer av alt. Lander (2014) viste at 
undervisning om flerkulturelle klasserom var det som scoret lavest i 
lærerstudentens evaluering av studiene, og jeg har i innledningen også 
vist til internasjonal forskning som hevder at tematikken ofte ikke får 
nok oppmerksomhet i lærerutdanningen. Det fant vi også i vår studie fra 
2015 (Egeli og Thomassen, 2015) gjennom intervjuer med norske 
lærerutdannere. Cajkler og Hall (2012) har vist til betydningen det har 
for nyutdannede lærere å ha et læringsfelleskap med kollegaer når de 
starter å jobbe, og det kom fram i flere av intervjuene mine. Informantene 
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gav utrykk for at de ville være avhengige av hjelp fra ledelse og kollegaer 
når de startet i jobb.  

Når det gjelder holdninger, blir det sagt at det er et ønske om å kunne gå 
dypere inn i problemstillinger, at ikke alt skal være så politisk korrekt. 
Eller som en student sa det: «Det er som seksualundervisning, vi kan 
krysse av for at vi har hatt det.» Howard og Rodriguez-Scheel (2017) 
betoner også nettopp dette at CRP er et «mindset» – det finnes ingen 
«quick fix», men handler om grunnleggende holdninger og kunnskaper.  

Andre ting som kommer fram gjennom studentenes innspill, er et ønske 
om mer konkret didaktisk og metodisk vinkling, at undervisningen ikke 
bare skal handle om holdninger. Dette støttes også av flere av studiene i 
oversiktsartikkelen til Villegas et al. (2018). Flere av studentene 
understreket betydningen av at dette temaet bør være obligatorisk for 
alle, og at praksis bør være organisert slik at alle kan få anledning til å 
arbeide i flerspråklige klasserom. I delstudie 2 kom det også fram at 
mange praksislærere gir uttrykk for at de har for lave kunnskaper om 
flerspråklighet og det flerkulturelle klasserommet, og at lærerstudentene 
ikke får anledning til å lære mye om dette i praksis, så funn angående 
praksis kan gi et innspill til lærerutdanningen. Det at det er lave 
kunnskaper om lover og læreplaner for undervisning av flerspråklige 
elever, er et viktig funn i studien, som også kan knyttes opp til kunnskap 
om andrespråkslæring.  

I kapittel 3 (litteraturgjennomgang) har jeg vist til en del studier som har 
studert ulike typer undervisning i lærerutdanningen og effekter av disse. 
Darwin (2011) og Dotger (2010) brukte kasuslignende metoder som de 
fant hadde effekt på studentens holdninger og kunnskaper. Mako (2012) 
og Galguera (2011) fant at undervisning om – og modellering av – 
undervisningsstrategier for andrespråkselever også gav effekt på 
lærerstudentenes undervisning. Solomona et al. (2005) viser hvordan de 
brukte litteratur og refleksjonsnotater for å øke studentenes kunnskap om 
og evne til egen refleksjon. Studiene gir eksempler på metoder som kan 
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gi inspirasjon til undervisningen i lærerutdanning, og som kan 
imøtekomme studentens ønske om mer konkret opplæring for å kunne 
undervise i flerspråklige klasserom.  

6.9 Oppsummerende drøfting 
Forskningsspørsmålene for denne studien var: Hvilken kompetanse har 
grunnskolelærerstudenter til å undervise i flerspråklige og flerkulturelle 
klasserom, og hvordan har lærerutdanningen bidratt til å utvikle 
kompetanse? 

Hvordan har studien besvart disse spørsmålene?  

Det første funnet jeg vil trekke fram, er at lærerstudentene uttrykker 
positive holdninger til flerkultur og flerspråklighet. Holdninger er en del 
av kompetansebegreper, og jeg mener at dette er et viktig funn. Ut fra 
gjennomgangen av planer og offentlige dokumenter har jeg vist at 
ressursperspektivet er sterkt betont. Det kan være at lærerutdanningen 
har hatt en påvirkning på lærerstudentenes holdninger, eller at de som 
har deltatt i denne studien, var positive til flerkultur og flerspråklighet i 
utgangspunktet.  

Jeg har funnet at det er lave kunnskaper om lover og rettigheter for 
undervisning av flerspråklige elever, og dette kan indikere at 
lærerutdanningen bør bidra sterkere til å utvikle slik kunnskap.  

Vi fant også statistiske signifikante tall som sier at 
grunnskolelærerstudenter som har valgt utdanning for trinn 1–7, 
uttrykker høyere kunnskap om undervisning av flerspråklige elever enn 
studenter som har valgt utdanning for trinn 5–10. Dette kan ha noe å 
gjøre med studentmassen som velger 1–7, men vår hypotese er først og 
fremst at det har å gjøre med at mye av kunnskapen om undervisning av 
flerspråklige elever er knyttet til norskfaget i lærerutdanningen. Derfor 
kan mine funn gi et viktig innspill til lærerutdanningen om å sikre at alle 
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studenter får denne kunnskapen som en del av sin kompetanse, ikke bare 
de studentene som har norsk som fag.  

Lærerstudentene viser grad av kommentatorkompetanse, men særlig i 
delstudie 1 (2. års studenter) er samtalene preget av større bruk av 
dagligdagse enn faglige begrep om tematikken. Dette skiller seg fra 
studentene på 4. året (delstudie 3). Dette kan tyde på at det skjer en 
utvikling i løpet av studietiden når det gjelder begrepsbruk, tilegnelse av 
kunnskap og utvikling av kompetanse, men det kan også komme av at de 
ulike studentene som deltar i de to studiene, har varierende grad av 
kunnskap i utgangspunktet. Det er et interessant funn at det har vært 
viktig for enkelte elever å velge faget religion også for å kunnskaper om 
det flerkulturelle, og at dette preger deres refleksjoner. Det kan gi 
signaler til lærerutdanningen om at tematikken og måten den blir 
behandlet på i religionsfaget, er viktig, og at det at en i de nye 
masterbaserte planene har tatt inn religion som en del av PEL-faget, kan 
øke kunnskap og kritisk refleksjon om temaer knyttet til flerkulturalitet.  

Det ubehaget som kom fram i delstudie 3 når det gjaldt å snakke om 
hudfarge og rasisme, støtter nyere norsk forskning som understreker at 
dette er temaer som har vært underkommunisert i lærerutdanningen i 
Norge. Det å tørre å ta opp de mer vanskelige og ubehagelige temaene er 
viktig - i tillegg til å fortsatt vektlegge ressursperspektivet. Mer kunnskap 
om teoretiske og metodiske tilnærminger  som en kan bruke i denne 
sammenhengen blir derfor viktig. Kritisk refleksjon, som nevnt i 
innledning av studien, kan gi grunnlag for handling som kan bidra til 
endring, og dermed også styrke opplæringen for de flerspråklige elevene, 
bidra til større sosial rettferdighet og motvirke diskriminering.  

Studentenes råd til lærerutdanningen er viktig å ta med seg – gå dypere 
inn i problematikken, med konkret didaktisk og metodisk kunnskap.  
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6.10 Studiens bidrag til forskningsfeltet 
For å oppsummere drøftingen vil jeg prøve å sammenfatte: Hva har min 
studie bidratt med – empirisk, teoretisk og metodisk – og hvilke svar har 
jeg fått på mine forskningsspørsmål?  

Når det gjelder det empiriske, har vi nå fått større innsikt i 
lærerstudenters kunnskaper om det flerkulturelle og flerspråklige 
klasserommet, noe som det fortsatt ikke er mye forskning på i Norge. 
Gjennom data fra spørreundersøkelsen har vi også fått større innsikt i 
praksislærere og lærerutdanneres kunnskap om denne tematikken. 

Teoretisk har studien ikke bidratt til å utvikle ny teori, men ved å løfte 
fram og bruke teorier som kritisk multikulturalisme og LRP, både som 
teoretisk tilnærming og som grunnlag for analyser, har studien både 
bidratt til å bringe disse teoretiske aspektene mer inn i den norske 
konteksten og gitt et bidrag til å se hvordan teoriene kan forstås i en 
annen kontekst enn der de er utviklet. Dette blir dermed et bidrag til den 
internasjonale forskningen på feltet. Funnene mine om «ubehagets 
pedagogikk» kan også gi retning til diskusjonen om denne tematikken 
og løftes fram som en måte å arbeide med den på for å styrke den kritiske 
refleksjonen.  

Valget av «mixed methods» for studien har bidratt til å belyse fordeler 
og ulemper ved bruk av nettopp denne metodiske tilnærmingen. Det at 
«Linguistically Responsive Pedagogy» har blitt brukt som rammeverk i 
min studie som et metodisk, og ikke bare teoretisk/pedagogisk, 
rammeverk, kan gi nye teoretiske perspektiver.  

6.11 Svakheter og begrensninger ved studien 
En svakhet med denne studien er at to av delstudiene inngår i større 
forskningsprosjekter. Det gjør at data som er samlet inn, ikke hadde 
denne studiens hovedforskningsspørsmål som utgangspunkt, men en 
større tematikk. De delene som har blitt brukt i denne studien, ble likevel 
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vurdert som å være godt egnet til å besvare studiens hovedspørsmål, 
supplert med egne innsamlede data (delstudie 3). Svakheter kan altså 
være at spørsmål kunne ha vært spisset enda mer i delstudie 1, og at det 
kunne ha vært flere spørsmål i spørreundersøkelsen i delstudie 2. Det at 
flere forskere er involvert, kan imidlertid gi fordeler som at selve 
datainnsamlingen og transkriberingen blir mer reliabel, og at det blir 
mulig å diskutere med kollegaer som kjenner til dataene, i en 
valideringsprosess. I tillegg er det en fordel tidsmessig at deler av 
datainnsamlingen og transkriberingen er gjort av flere kollegaer.  

En annen svakhet er selvseleksjon og antallet informanter i delstudie 3. 
Dette er vanskelig å komme utenom i kvalitativ forskning, men det gjør 
at det er vanskelig å si noe om hvorvidt vi har nådd det ideelle 
«metningspunktet» i en intervjustudie.  

Det er også en svakhet at vi ikke har omfattet lærerutdannere i nærmere 
analyser av materialet. Grunnen til at vi valgte å ta med praksislærernes 
utsagn i delstudie 2, er den vekten praksis blir tillagt i 
forskningslitteraturen.  

En annen svakhet er at vi ikke har studert ferdighetskomponenten av 
kompetansebegrepet til studentene gjennom for eksempel direkte 
observasjon eller videopptak i praksissituasjoner. Her er det et potensial 
for videre studier.  

6.12 Effekt og videre forskning 
Målet er at studien kan bidra til å gi økt kunnskap om lærerstudenters 
kompetanse til å undervise i flerkulturelle og flerspråklige klasserom for 
alle som er interessert i lærerutdanning og skole. Siden flerspråklighet 
og flerkulturalitet er interessante temaer i samfunnsdebatten, kan 
funnene i studien være interessante også i en bredere kontekst. Videre er 
det er håp om at de teoriene som blir løftet fram i studien, kan minne folk 
på både «gamle helter» (som Freire) og på at teoretiske tilnærminger, 
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særlig Lucas og Villegas (2013) sitt LRP-rammeverk, kan gi konkrete 
redskaper for innspill til hvilken undervisning som bør tas inn i 
lærerutdanningene. I tillegg er dette med usikkerhet og ubehagets 
pedagogikk problemstillinger som etter min mening bør få større 
oppmerksomhet, og som kan støtte arbeidet som gjøres i blant annet 
DEMBRA-prosjektet.  

Det er nødvendig med videre forskning på tematikken, ikke minst på 
hvordan nyutdannede lærere arbeider med flerspråklighet og flerkultur i 
praksis, ikke bare på deres «kommentatorkompetanse» eller refleksjoner 
om tematikken. Her ville det også ha vært ønskelig med longitudinelle 
studier for å kunne følge studentenes utvikling av kunnskaper og 
refleksjon gjennom utdanningsløpet. Ferdighetsdimensjonen av 
kompetansebegrepet burde bli nærmere undersøkt i videre studier.  

Det hadde vært interessant å gå dypere inn i «ubehaget» eller 
usikkerheten som kom fram i delstudie 3. Hvor mye fokus er det på å 
snakke om rase, etnisitet, rasisme og integrering? Hvordan blir disse 
temaene – eller blir de i det hele tatt – behandlet i GLU? Hvordan kan 
man legge til rette for å tåle ubehag og å ta de «modige samtalene?» Hva 
slags verktøy gis nyutdannede for «advocacy» og for å jobbe mot 
rasisme? Hvordan kunne en undervisning etter LRP-rammeverket ha 
fungert i en norsk kontekst? Lærerstudentene i studien kritiserte 
lærerutdanningen og mente de fikk for lite konkret kunnskap til å kunne 
undervise i det flerspråklige klasserommet. Vi vet mye konkret om 
språkstøttende undervisning – er det mulig å tenke seg en pedagogisk 
tilnærming som tar høyde for det usikre og ubehag, og som samtidig er 
konkret i didaktiske virkemidler? Her er det flere ting som hadde vært 
spennende å både arbeide med og forske videre på.  

I tillegg er det fortsatt deler av allerede innsamlet materie som ikke har 
blitt analysert, så her ligger det muligheter for mer kunnskap og flere 
forskningsartikler innenfor fagfeltet.  
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Vedlegg 3 – Samtykkeerklæring 

Forespørsmål om deltakelse i forskningsprosjektet 

Lærerstudenters kunnskaper om flerkultur og 
undervisning av flerspråklige elever  

Bakgrunn og formål  

Jeg er PhD kandidat ved Universitetet i Stavanger i 
Utdanningsvitenskap. I mitt prosjekt ønsker med utgangspunkt i ulike 
data å undersøke hvilken kunnskap og hvilke refleksjoner lærerstudenter 
har i forhold til å skulle undervise i flerkulturelle og flerspråklige 
klasserom. I denne delstudien vil jeg gjerne få snakke med studenter som 
er i ferd med å avslutte sin utdanning, og få kunnskap om deres erfaringer 
fra utdanningen både innen institusjonen og i praksisperioder. 
Informasjon som kommer fram kan gi viktige bidrag til lærerutdanning 
om et felt som det er forsket lite på i Norge.  

Hva innebærer deltakelse i studien?  

Studien vil innebære et personlig intervju av ca. 1 times varighet (max). 
Tidspunktet avtales nærmere, helst i løpet av januar 2017. Intervjuene vil 
bli tatt opp med lyd, og deretter transkribert. Som takk for din deltakelse 
vil du få et gavekort på 200 kr fra SIS bokhandel, eller Kino 1.  

Hva skjer med informasjonen du gir?  

Analyser av intervjuene vil bli brukt i vitenskaplige artikler som 
publiseres både nasjonalt og internasjonalt. Slik sett vil intervjuene gi oss 
viktig kunnskap om lærerutdanning og om hvordan vi kan styrke 
lærerutdanning. 

Intervjuene skal skrives ut, og de vil da bli skrevet ut og anonymisert. 
Det skal ikke være mulig å kjenne igjen noen. I transkripsjonene vil jeg 
kun bruke betegnelser som student 1, 2 etc, og opplysninger om kjønn, 
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alder, vil ikke bli koblet til de transkriberte intervjuene. Datamaterialet 
vil bli oppbevart til disputasen er avholdt (planlagt i løpet av 2017). Det 
transkriberte materialet vil også bli forsvarlig oppbevart etter at PhD 
prosjektet er ferdig.  

Frivillig deltakelse.  

Det er frivillig å delta i studien, og du kan når som helst trekke ditt 
samtykke uten å oppgi noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle 
opplysninger om deg bli anonymisert. 

Dersom du ønsker å delta eller har spørsmål til studien, ta kontakt med 
Wenche Thomassen, epost: wenche.e.thomassen@uis.no – mobil 
99343478. 

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, Norsk 
samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS. 

Samtykke til deltakelse i studien. 

Jeg har mottatt informasjon om studien og er villig til å delta. 

………………………………………………………………… 

(signert at prosjektdeltaker, dato)  
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Vedlegg 4 – Intervjuguide 
Intervjuguide (delstudie 3) 

Tusen takk for at du har sagt deg villig til å være med på dette intervjuet! 
Intervjuet skal dreie seg om mangfold i sammenheng med 
flerkultur/flerspråklighet og andrespråksopplæring i skolen.  Jeg vil ta opp 
samtalen vår og vil skrive ut hele samtalen etterpå. Det vil være fint om du 
ikke nevner elever ved deres rette navn – og heller ikke andre personer som 
måtte komme til å bli nevnt. Når jeg skriver ut, vil jeg også anonymisere slik 
at det ikke er noen navn på personer eller skoler som står i det skriftlige 
dokumentet. Selve lydopptaket vil bli slettet når jeg har bestått 
doktorgradsprøven. 

DU kan selv velge om du vil svare på spørsmålene, og du har anledning til å 
trekke deg underveis. 

Hensikten med studien er å få innblikk i lærerutdanningens arbeid med 
flerkultur både på campus og i praksisopplæring, hvilke kunnskaper 
lærerstudenter har og hvordan dere opplever at dere er forberedt på arbeidet 
som lærere i flerkulturelle klasserom og skoler. 

 

Introduksjon  

Du går nå 4.året i GLU – er det 1-7, 5 – 10? 

Hvilke fordypningsfag har du valgt – hvorfor?  

Hva gleder du deg mest til ved å begynne å jobbe som lærer? Hva tror du kan 
bli mest utfordrende?  

Begreper  

I min oppgave er jeg interessert i å få vite mer om lærerstudenters 
kunnskaper om undervisning i flerkulturelle – flerspråklige klasserom 

Hva legger du i begrepet flerkulturell – flerspråklig? Kjenner du andre 
begreper som brukes om flerspråklige elever?  

Du skal snart ut i skolen – hva tenker du at du kan/er god på når du skal 
undervise i et flerspråklig/flerkulturelt klasserom? (Tre ting?)  
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Hvor i lærerutdanningen – fag, praksis, oppgaver føler du at du har lært mest 
om dette?  

Er det spesielle episoder du husker spesielt godt og tenker at – dette lærte 
jeg mye av?! 

2) Bakgrunns erfaringer  

- Vil du definere deg selv som flerspråklig, har du bodd i andre land enn i 
Norge?  

- Har du venner eller er i kontakt med folk med en annen etnisk/kulturell 
bakgrunn (hvordan det nå skal defineres!)  i fritida – eller i andre 
sammenhenger?  

- Hvordan vil du beskrive de klassene dere har gått i opp igjennom skoletida 
i forhold til dette tema? Hvordan er det nå i lærerutdanningen – er den 
flerkulturell? 

På hvilken måte tror du dine erfaringer personlig og i forhold til skole og 
utdanning vil påvirke deg i lærer-rollen og møte med studenter?  

 

Lærerutdanning 

Vi skal se på og kommentere en del spørsmål som ble gitt til lærerstudenter 
i en nasjonal spørreundersøkelse som ble foretatt for et par år siden. 

Hvordan tror du de svarte, hva tenker du om disse utsagnene? 

1) Jeg vet forskjellen på undervisning i norsk som andrespråk og 
flerspråklig opplæring. 

Underspørsmålene i parentes er hjelpespørsmål for intervjuerne 
hvis nødvendig!  

(Vet du forskjellen? Kan du forklare nærmere? Har dere snakket 
om ulike modeller for flerspråklig opplæring i utdanningen din? 
Har du sett ulike modeller i praksis? Hvilke? Hva er 
andrespråksopplæring? Hva tenker du er spesielt med å lære 
norsk som et andrespråk? ) 
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2) Jeg vet hvilke rettigheter (juridisk) flerspråklige elever har. 
 
(Hvis du kjenner til kommunens ansvar og lover og regler, kan du 
si kort hva det er? Hvor har du lært om dette? (Campus, praksis, 
annet …) Hvem ville du spørre for å finne ut mer når du har 
begynt i jobb? Hva er din mening om de lover og retningslinjer 
som gjelder? Hva tenker du er mest viktig for en rettferdig 
opplæring for alle elever – og spesielt de flerspråklige elevene? 
Hva er viktig for deg som ny lærer å vite om og gjøre i forhold til 
juridiske retningslinjer?)  

 

3) Jeg kjenner til metoder som øker læringsutbytte for flerspråklige 
elever. 

(Hva slags metoder? Hvordan ville du konkret organisert 
undervisningen dersom du hadde et flerspråklig klasserom med 
elever med elever med ulike språk(erfarings)bakgrunn og det er 
store nivåforskjeller på nivå i norskkunnskaper? 
Har dette blitt snakket konkret om i utdanningen? Har det blitt 
tatt opp i praksis? Hvilken kunnskap tenker du er viktig å ha?)  
 

4) Jeg vet hvordan jeg kan støtte læring i ulike fag.  

(Hvordan støtte læring i ulike fag – spesielt for elever som ikke har norsk som 
førstespråk. Hva kan være spesielt viktig i fag som naturfag, matematikk, 
kroppsøving, mat og helse, samfunnsfag? Hva ville du gjøre – rent konkret!  
Har det vært tema i utdanningen eller i praksis?)  

 
 

5) Jeg kjenner til metoder som ser på elever religion/språk/kultur 
som en ressurs. 

(La oss snakke litt mer om kultur/identitet. Kan du si litt om hvordan du vil 
definere kulturbegrepet? Hvordan kan en konkret ta i bruk elevers bakgrunn 
som en ressurs? Har det blitt snakket om i utdanningen? Har du sett eksempler 
fra praksis? Hva kan det bety å ha «oppmerksomhet for betydning av 
kulturforskjeller»? Er ulike religiøse/kulturelle bakgrunner en ressurs for 
elevene selv og for skolen? Skal en betone forskjeller eller likheter i kulturer 
– hva kan være en «fare» med enten å overfokusere eller ikke fokusere på 
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forskjeller? Hvordan støtte i identitetsutvikling – alle elever, og også de 
elevene som ikke har norsk som førstespråk?)  

6) Her er en oppgave laget av et senter i England – risc – som en bruke i 
klasser for å arbeide med elevers holdninger til mangfold. (Velger 
en av oppgavene på arket – oppgavene) Oppgavene er tenkt å brukes 
for å utfordre elever i forhold til eventuelle stereotypiske 
holdninger til etnisitet/kjønn? Hvordan tror du elever ville ha svart – 
og hvorfor? Kunne du tenkt deg å brukt slike oppgaver i din 
kommende klasse? Hvorfor – hvorfor ikke?  

 

7) Jeg kjenner til ulike verktøy for å kartlegge språkkompetanse. 

(Hvis ja – hvilke? Hvor lærte du om dem? Er dette noe du har prøvd ut? 
Hva ville du evt.  gjort for å få hjelp til dette hvis du var i jobb?  

Husker du om dere har hatt noe om å gi tilbakemelding på tekster skrevet 
av andrespråks -elever? Se på denne korte teksten skrevet av en 
flerspråklig elever som har vært … i Norge. Hva tenker du om denne 
teksten? Har du hatt noe teori om dette? Hva ville du eventuelt gjort hvis 
du fikk en liknende tekst i et av dine fag?  

Vedlegg – tekst  

8) Jeg vet hvordan jeg skal samarbeide med morsmålslærer. 
(Litt tilbake til undervisningsorganisering – har dere snakket om 
bruk av morsmålslærer og ulike modeller for dette, har du møtte 
morsmålslærere i praksis eller har praksislærer snakket om 
hvordan de blir brukt? Hva er de teoretiske begrunnelse for å gi 
morsmålsundervisning? Hva tenker du om dette? Hvordan ville du 
startet opp et samarbeid med morsmålslærer dersom du visste 
at elever i klassen også får morsmålsundervisning?)  
 

Oppsummering  

- Råd til lærerutdanningen – hva bør vektlegges?  
- Hvordan kan dere eventuelt skaffe dere mer kunnskap når dere 

starter i jobb? 
- Muligheter og utfordringer med å arbeide i et flerspråklig klasserom?  


