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Sammendrag

Ungdommer i Skandinavia forstar hverandre darligere i dag enn for 30 ar siden. Forpliktende
avtaler er gjeldene pa mange omrader mellom de nordiske landene, ogsa nar det gjelder
utdanning og undervisning. Norsk skole er med andre ord palagt & bedrive opplaring i
nabosprak, og lereplanverkets kompetansemal som omhandler nabosprak er gjeldende fra 4.
arstrinn og ut videregaende oppleering. Imidlertid rapporterer leerere om at de opplever a ikke
ha tilstrekkelig kompetanse til & undervise i nabosprak og at nabosprak blir unnlatt i
undervisningen nar man ikke nar alle delomradene i norskfaget. Skal ungdom i Norge fortsette
a forsta vare naboer i framtiden, star utdanningssektoren og falgelig lererne overfor en

utfordring, og en kompetanseheving av lareres nabospraklige kunnskap synes ngdvendig.

Denne masteroppgaven tar utgangspunkt i et nordisk etterutdanningstilbud kalt Nordiske
sprakpiloter. Hovedformalet med min undersgkelse og mine analyser er & fa innsikt i hva
norsklearere, som tidligere har deltatt pa Nordiske sprakpiloter, oppgir at kursingen farer til av
endringer i deres praksis. Praksis i denne sammenhengen er knyttet til bade laererens
individuelle, didaktiske praksis i form av undervisningsrelaterte oppgaver, og til lererens
praksis som fagperson i samarbeid med kollegaer pa arbeidsplassen, den mer kollektive siden
av praksisen. Empirien i masteroppgaven er basert pa intervjuer med atte norske, tidligere

deltakere, og et intervju med prosjektlederen for etterutdanningskurset.

Vellykket etterutdanning for laerere bgr blant annet medfere at de far endret eller styrket sin
kompetanse som kan fa betydning for deres praktiske hverdag. Min undersgkelse viser at leerere
som har veert kurset gjennom etterutdanningstilbudet Nordiske sprakpiloter har blitt pavirket til
a endre sin individuelle praksis gjennom en gkt kjennskap til undervisningsmetoder og
leringsressurser, som igjen antas & ha pavirkning pa graden av aktivitet i behandlingen av
nabosprak i undervisningen, som i nesten alle tilfeller har gkt. De leererne som i tillegg har
lyktes med & etablere nordiske nettverk som et resultat av kursingen, og som i forlengelsen av
dette har inngatt samarbeid med en annen nordisk laerer og -klasse, har endret sin individuelle
praksis i den forstand at de na bedriver en mer funksjonell nabospraksundervisning. Laererens
nettverk farer i andre rekke til at elevene knytter nettverk, ogsa utenfor skolens regi. Det er
andre faktorer, sakalte motkrefter, som ikke er relatert til Nordiske sprakpiloter, som demper,
hindrer eller begrenser lerernes nabospraksundervisning og mulighetene til a foreta
praksisendringer. Faktorer som farer til dette er mangel pa tid, et for snevert nordisk perspektiv

i lereplanen, og til en viss grad ogsa leereboka og skolens ledelse.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema
| Skandinavia bor det omtrent 19,5 millioner mennesker og i utgangspunktet kan de aller fleste
uten store anstrengelser leere & forsta og kommunisere seg imellom pa de neart beslektede

nabosprakene dansk, norsk og svensk.

De siste arene har det pagatt en debatt om dubbing av tv-programmer rettet mot barn, hvor NRK
Super er én av aktgrene som har utstrakt bruk av dubbing i mange av sine programmer. Flere
sprakforskere og mange andre med interesse for sprak har engasjert seg i debatten, og dubbing
var en av postene pa programmet da Nordisk sprakkoordinasjon og Sprakradet i Norge
arrangerte det 59. sprakmagtet i Oslo i 2012. Foreningen Norden vedtok pa sitt landsmgte i 2012
en resolusjon mot dubbing av tv-programmer med skandinavisk talesprak, hvor de oppfordrer
til ikke & dubbe tv-programmer som opprinnelig har svensk og dansk tale, men i stedet bruke
teksting der det er ngdvendig (Egge, 2013). Ord som fordubbing og kulturelt haerverk har blitt
brukt for & beskrive konsekvensene av at norske barn ser pa barne-tv hvor Lindgrens Pippi
Langstrump og Emil i Lonneberga opptrer i norsk sprakdrakt (Vangsnes, 2012). Dubbing av
fremmedspraklige filmer og tv-programmer av god kvalitet for barn under skolealder,
representerer i og for seg ikke et problem, i hvert fall ikke hvis en variasjon av norske dialekter
blir benyttet i dubbingen slik at de yngste far hare og bli kjent med ulike talemal. Dersom barne-
tv med svensk tale gjennomgar en «norskifisering» kan det derimot veere et effektivt tiltak i &
bremse eller i verste fall gdelegge den skandinaviske nabospraksforstaelsen til norske barn,
skriver Arne Torp i Sprak i Norden 2013, og understreker at svensk bgr vare en del av barns
allmenndannelse. Nar det gjelder dansk tale kan teksting veere ngdvendig, men Torp
argumenterer for at man i stedet for norsk oversettelse kan bruke den danske originalteksten,
slik at i hvert fall voksne seere kan se at den danske uttalen svarer til ord og setninger som likner
pa gammeldags bokmal/riksmal. Barn kan fglge med pa teksten og lytte til den danske
talematen, og uten at de egentlig registrerer det vil de tilegne seg en spraklig kompetanse og
samtidig forbedre sin tekstlesing (Torp, 2013, s. 74-76). Bodil Aurstad, seniorradgiver i
Nordisk ministerrad og tidligere leder av Nordisk sprakkoordinasjon, er ogsa skeptisk til
ukritisk bruk av dubbing. Hun skriver at valg av dubbing som tas av blant annet NRK, utgjar
en risiko for at barn som vokser opp i dag far et todimensjonalt verdensbilde med det globale

og engelskspraklige pa den ene siden, og det lokale og norskspraklige pa den andre. «Eller enda



verre, at de blir sa vant til ikke & mgte spraklig motstand at neste generasjon voksne forventer
a fa alt dubbet til norsk» (Aurstad, 2013, s. 49).

Pa begynnelsen av 70-tallet hadde man én nasjonal tv-kanal i hvert nordisk land, og dersom
man bodde i grenseomradene var man kanskje sa heldig at man ogsa mottok en tv-kanal fra
nabolandet. Siden den gang har det skjedd store forandringer pa mediemarkedet, og de som
vokser opp i dag har et stort antall tv-kanaler & velge blant, som i stor utstrekning sender
engelskspréklige programmer (Delsing & Akesson, 2005, s. 143). Diskusjonen om dubbing
eller «fordubbing» kan derfor ses i sammenheng med den engelskspraklige innflytelsen og
pavirkningen fra angloamerikansk kultur vi her i landet har veert sterkt preget av siden annen
verdenskrig. Daglig utsettes vi i Norge for engelsk pa Internett, i mediene, i film, via tv,
dataspill og musikk, og engelske ord og uttrykk blandes inn det norske og de skandinaviske
sprakene. Engelsk er ogsa i ferd med a bli det foretrukne spraket i en del fagdisipliner i hayere
utdanning og i vitenskapelige publikasjoner. Reisemgnsteret har endret seg i det vi kan kalle
«globaliseringens tidsalder»: Vi har stgrre mobilitet og reiser lengre, oftere og til «fjernere
strgk» (Lund, 2012).

I den offentlige debatten i Skandinavia snakker man om faren for domenetap, et begrep som
blir benyttet bade om prosessen der et sprak gradvis trenger et annet sprak til siden innenfor et
domene, og om resultatet der et sprak er gatt ut av bruk pa et domene (St.meld. nr. 35 (2007-
2008, 2008). Et domene kan defineres som et interesse- eller spesialomrade som «en rar over»
(Universitetet i Oslo & Sprakradet, 2010, upaginert), for eksempel et spesifikt fagomrade, ulike
seksjoner i samfunnsliv og kultur, og/eller et administrativt omrade i stat og neringsliv.
Spersmalet om domenetap for norsk har lenge statt pa dagsorden, og skiftende regjeringer og
storting har stettet Sprakradets arbeid for a opprettholde respekten for og bruken av norsk, og
da serlig i lys av den engelskspraklige innflytelsen som foregar pa flere samfunnsomrader
(Wiggen, 1998). For norsk spraks del vil det altsa veere snakk om et domenetap dersom engelsk
tar over for norsk pa et omrade i samfunnet slik at spraklig kompetanse gar tapt. Forelgpig er
det ingen grunn til & hevde at vi i det norske samfunnet star overfor et slikt domenetap, men
engelsk utgjar en reell utfordring for de nordiske sprakene (St.meld. nr. 35 (2007-2008), 2008).

Det vi derimot kan hevde, og som kanskje er selvopplevd for mange, er at nordboere ikke
sjelden gir opp a forsgke & kommunisere sammen pa skandinavisk, og gar over til a snakke pa
hjelpespraket engelsk. Engelsk har blitt et lingua franca som nesten alle i Skandinavia

behersker. Lingua franca betegner et sprak som brukes i kommunikasjon mellom personer som



ikke har felles morsmal, og engelsk er et av de mest brukte lingua franca rundt om i verden.
Superspraket engelsk er i ferd med & spres over hele kloden (Walton, 2004), og dagens unge
behersker engelsk bedre enn noen andre generasjoner fgr dem. At engelsk kommer inn som et
egnet alternativ i kommunikasjon mellom nordboere, skyldes ikke ngdvendigvis vanskeligheter
med & forstd de respektive nabosprakene. Det kan ogsa skyldes den stillingen det engelske
spraket har i dag. De som vokser opp i dagens Norge er ikke kulturelt henvist til eller prisgitt
«det norske»: De vokser opp i en globalisert kultur der impulsene vel sa ofte kommer fra USA
som fra eget land eller hjemsted (Foros & Vetlesen, 2012). Nar szrlig de unge slar over til
engelsk i nordiske sammenhenger, kan det kanskje derfor handle om at det engelske spraket
beerer identitetsmarkarer for urbanitet, internasjonal orientering og utdanningsniva, og at disse
identitetsmarkarene oppleves som mer sentrale enn de som beerer tilhgrigheten til det nordiske

eller hjemlige, heller enn at det er snakk om faktisk manglende sprakforstaelse (Aurstad, 2013).

For norske ungdommer er forholdsvis gode i skandinavisk nabospraksforstaelse, faktisk er vi
her i Norge best til & forsta vare naboer i gst og sgrvest, hvis vi sammenligner oss med resultater
som viser nivaet pa svenske og danske ungdommers forstaelse. | de siste 30 arene har
nabospraksforstaelsen for svensk og dansk ungdom blitt betydelig forverret, mens det for
norske ungdommers del kun har vart en liten nedgang (Delsing & Akesson, 2005). Stor
dialektvariasjon, utstrakt bruk av ulike dialekter i radio og audiovisuell media, to skriftlige
malformer, god tilgang til nordiske tv-kanaler og filmer, og det at det norske spraket kan sies a
ligge midt mellom svensk og dansk — med «svensk» uttale og «dansk» ordforrad, kan veere noen
av arsakene til vi her i landet skarer hgyt nar det kommer til & forsta vare naboer. Selv kan jeg
fortsatt huske forundringen rundt ord og uttrykk som oppstod da jeg sd Emil og Ronja pa barne-
tv i oppveksten: Férgrammade unge! Varfor gor hon pa detta viset? Det var gay a herme etter
og det falt sa fint i munnen! Og vi tok ordene med oss inn i leken, pad samme mate som Vi i

Trendelag forsgkte & snakke gstnorsk fordi det var sann de snakket norsk i barne-tv.

For mange barn i dag er det derimot slik at det farste mgtet med nabosprakene kanskje kommer
forst nar de begynner pa skolen. Samtidig legges det mindre opp til stimulering av
nabospraksforstaelsen i norske ungdommers mediehverdag. Hvis morsmalet ogsa vrakes til
fordel for engelsk i kommunikasjonen mellom nordboere, kan det veere med pa & svekke
motivasjonen for a leere og bruke et skandinavisk lingua franca (Wiggen, 1998). Skal vi i Norge
bevare nabospraksforstaelsen ogsa i framtiden stilles det store krav til utdanningssektoren. Det
nordiske spraksamarbeidet har lange ratter, og forpliktende avtaler er gjeldene pa mange
omrader mellom de nordiske landene, ogsa nar det gjelder utdanning og undervisning. Med
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andre ord er norsk skole forpliktet til & gi elevene opplaering i de nordiske sprakene. De politiske
kravene til norsk skole er altsa klare. Utfordringen for skoleverket og lererutdanningen bestar
i & etterleve i praksis de intensjoner som er nedfelt i styringsdokumentene (St.meld.nr. 23 (2007-
2008), 2008). I en holdningsundersgkelse blant norsklerere, gjennomfert pa oppdrag fra
Sprakradet i 2010, rapporterer imidlertid leerere om at de opplever & ikke ha tilstrekkelig
kompetanse til & undervise i nabosprak, og halvparten av leererne er enige eller ganske enige i
at nabospraksundervisning ofte blir utelatt nar man ikke nar alle delomradene i norskfaget (Pran
& Ukkelberg, 2011, s. 30). Aurstad sier i et intervju gjengitt i Spraknytt nr. 4/2010 at «En del
norske lerere foler at de ikke kan nok om svensk og dansk til at de faler seg trygge pa a
undervise i det. Dessuten bestar norskfaget av mange emner og moduler som elevene skal
gjennom, og det lider nabospraksundervisningen under, pd samme mate som
sidemalsundervisningen gjer det» (Bruheim, 2010, upaginert). Imidlertid ser det ut til at mange
norske larere er opptatt av at elevene bar kunne lese og forsta nabosprakene, og i undersgkelsen
fra Sprakradet svarer godt over halvparten av leererne at de er av den oppfatning. Spgrsmalet er

hva som ma gjares for at skolen skal kunne bidra til det?

En dpenbar retning a ga er a styrke kunnskapene til norsklarere slik at de opplever a ha
tilstrekkelig kompetanse til & prioritere opplaering i nabosprakene, noe Sprakradets
holdningsundersgkelse indikerer at det er et behov for. I denne masteroppgaven og i min
undersgkelse vil jeg ta utgangspunkt i ett av mange initiativ som er iverksatt av Nordisk
ministerrad i forsgket pa a ruste opp nordiske morsmalslareres sprakkompetanse. Nordiske
sprakpiloter er et etterutdanningskurs som tilbys morsmalslerere og praksisveiledere i hele
Norden. Med opprettelsen av dette prosjektet gnsket Nordisk ministerrad a styrke arbeidet med
a fglge opp intensjonene i styringsdokumentene for det nordiske samarbeidet (St.meld.nr. 23
(2007-2008), 2008). Nordiske sprakpiloter tar derfor sikte pa & gi leerere oppleering i ulike
metoder og leeringsressurser og innsikt i nordisk sprakutvikling og nordisk barne- og
ungdomslitteratur. Prosjektet er ogsa en arena hvor larere kan etablere nordiske nettverk de kan
benytte i arbeidet med nabosprak i undervisningen, og som kan veere et element i leereres faglige
oppdatering pa omradet. Omdreiningspunktet er didaktikk: Hva, hvorfor og hvordan undervise
i nabosprak og nordiske sprak? Pa dette punktet skiller Nordiske sprakpiloter seg fra de fleste
andre nordiske prosjekter som primeert har rettet seg mot enten nordisk litteratur, nordisk kunst,

nordisk film eller nordiske sprak.



1.2 Hovedformal og forskningsspgrsmal

| denne masteroppgaven, som jeg har valgt a gi tittelen Laererkursing og nabospraksdidaktikk:
Hva rapporterer lerere om nar det gjelder praksisendringer etter kursing i
nabospraksdidaktikk? er hovedformalet a fa innsikt i hvorvidt norsklarere i grunnskolen som
kurses gjennom etterutdanningstilbudet Nordiske sprakpiloter, opplever endringer i sin praksis
som et resultat av kursdeltakelsen. Ut fra hva leererne selv oppgir vil jeg undersgke og analysere
hva endringene bestar i og hva arsaken til endringene kan veere. Med bakgrunn i mitt formal

for masteroppgaven har jeg tatt utgangspunkt i falgende forskningssparsmal:

Hva oppgir norsklerere at spesifikk lererkursing i nabospraksdidaktikk ferer til av

endringer i deres praksis?

Endringer i praksis kan forstds som sma justeringer av den enkelte lzerers undervisning til starre
og mer gjennomgripende endringer av praksis i hele skoleinstitusjonen, og endringene
innebarer ngdvendigvis ikke et klart brudd med tidligere praksis (Hagen & Nyen, 2009). |
denne sammenhengen er endringer i praksis knyttet til norsklaerernes individuelle, didaktiske
praksis i yrkeshverdagen nar det kommer til undervisningsrelaterte oppgaver, som eksempelvis
forberedelse og undervisning. Praksisendringer vil ogsa veere knyttet til leerernes praksis som
fagpersoner i det kollegiale fellesskapet pa arbeidsplassen, den mer kollektive siden av
praksisen. For & belyse forskningsspgrsmalet ser jeg delvis pa etterutdanningskursets
malsettinger fordi de kan fungere som variabler for & undersgke mulig endring. Jeg vil ogsa
undersgke om laerernes holdninger far betydning for hvordan nabosprak vektlegges i praksis,
og om lerernes personlige interesse for emnet er arsaken til at de oppsgkte og meldte seg pa
etterutdanningen. Det er ogsa i min interesse a undersgke om leererne opplever noen motkrefter
som demper eller hindrer deres muligheter til & gjennomfare praksisendringer, eller som

begrenser deres vektlegging av nabosprak i undervisningen.

Etterutdanningskurset Nordiske sprakpiloter er det spesifikke laererkurset det handler om i
denne sammenhengen. Nordiske sprakpiloter ble opprettet i 2007, og ved dette
masterprosjektets begynnelse var det totalt 135 lzrere fra hele Norden som hadde deltatt pa
kurset, 15 av disse fra Norge. Atte av disse norsklarerne, samt prosjektlederen for Nordiske
sprakpiloter, har jeg foretatt intervjuer med for a belyse de ulike sidene ved
forskningsspgrsmalet. Jeg haper at innfallsvinkelen i min masteroppgave kan bidra til kunnskap
om hvordan et initiativ som prosjektet Nordiske sprakpiloter kan fgre til endringer i

norskleareres nabospraksdidaktiske praksis pa individuelt og kollektivt niva.



1.3 Presiseringer og avgrensninger

Som det kommer fram av forskningsspagrsmalet er jeg interessert i a undersgke lareres
praksisendringer som fglger av deltakelse pa etterutdanningskurset Nordiske sprakpiloter. Min
innfallsvinkel kan dermed sies a vare en analyse av ulike endringer som bidrar til & pavirke
norsklereres undervisningsrelaterte praksis og kollektive praksis pa arbeidsplassen, innenfor
emnet nabosprak. Hovedmalet er altsa & undersgke og analysere hvilke falger dette prosjektet
har fatt for leererne i utvalgets praksis, heller enn & evaluere ulike sider ved tilbudet. Det er ikke
i min hensikt & vurdere hvorvidt kurset har relevans for leererne, eller holder en viss kvalitet,
jeg er mer orientert mot resultatene og sgker a undersgke de mulige konsekvensene av

etterutdanningen som en utvalgt gruppe tidligere norske deltakere selv rapporterer om.

Fafo-forskerne  Hagen og Nyen benytter i sin evaluering av den statlige
kompetanseutviklingsstrategien for grunnopplearingen 2005-2008, to ulike praksisbegrep i
tilknytning til endringer som falger av kompetanseutvikling gjennom etter- og videreutdanning.
Ifalge forskerne er «individuelle praksisendringer» endringer i den enkelte laererens
undervisningspraksis eller andre endringer i leererens mate a utfgre lererarbeidet pa.
«Kollektive praksisendringer» er endringer som omfatter skolen som helhet eller en starre eller
mindre gruppe av larere, og ikke bare enkeltlerere. | tillegg benytter forskerne begrepet
«motkrefter» som innebarer faktorer som demper eller hindrer at kompetanseheving farer til
praksisendringer (Hagen & Nyen, 2009, s. 107, 153). Individuelle praksisendringer, kollektive
praksisendringer og motkrefter er begreper som egner seg til & beskrive mine data, og i denne

masteroppgaven Vil jeg benytte disse begrepene i mine analyser og framstillinger av funn.

Nar det gjelder tidligere forskning pa nabospraksdidaktikk i grunnskolen finnes det i et heller
begrenset omfang. Dermed er teorien jeg drgfter og ser min empiri opp imot i hovedsak tre
masteroppgaver skrevet av Aas (2000), @stlie (2009) og Sundby (2013). De to ferstnevnte
masteroppgavene undersgker hva morsmalslerere i Skandinavia og Norge rapporterer om av
aktuell praksis og egne holdninger til nabosprakene. De er begge kvantitative undersgkelser, og
med min innfallsvinkel forsgker jeg derfor ikke & sammenligne meg med eller se om mine funn
bekrefter funnene til Aas og @stlie, da min metode er annerledes, forskningsobjektene faerre og
inngangen til stoffet en annen. Alle de tre masteroppgavene belyser imidlertid interessante
problemomrader som ogsa er relevante i sammenheng med min undersgkelse. Som nevnt er
ogsa holdningsundersgkelsen som ble gjennomfart pa oppdrag fra Sprakradet i 2010 relevant i

denne sammenhengen, og Vil ogsa bli omtalt i masteroppgaven.



1.4 Strukturen pa masteroppgaven

Denne masteroppgaven er delt inn i en innledende del, en teoretisk del og en empirisk del. I den
innledende delen tar jeg for meg det nordiske spraksamarbeidets historie hvor sentrale avtaler
og organisasjoner blir redegjort for. Dette tilbakeblikket danner en bakgrunn for det spesifikke
leererkurset som i denne masteroppgaven er utgangspunktet for min undersgkelse. Deretter
falger en beskrivelse av etterutdanningstilbudet Nordiske sprakpiloter. Videre drafter jeg
sentrale begreper, nermere bestemt hva nabosprak innebarer, hva lereplanen omhandler nar
det gjelder nabosprak og hva didaktikk generelt og nabospraksdidaktikk spesielt er sentrert
rundt. | delkapitlet kalt Teoretisk bakgrunn og faglig forankring redegjer jeg for tidligere
forskning om skandinavisk nabospraksforstaelse, forskning som omhandler skandinaviske og
norske lereres holdninger til nabosprak og nabospraksundervisning, og forskning om det
nabospraklige perspektivet i lzereplan og leringsressurser. | teoridelen vil jeg ogsa redegjere
for etterutdanningstilbud mer generelt og hva slike leererkurs innebzrer for de involverte parter.
I den empiriske delen drgfter jeg metodene jeg har benyttet i innsamlingen, og de innsamlede
dataene blir analysert, oppsummert og drgftet underveis. Til slutt vil jeg samle hovedfunnene,
se dem i lys av teorien fra den teoretiske delen, og ikke minst i lys av forskningssparsmalet jeg

stilte innledningsvis.

1.5 Nordisk spraksamarbeid

Det blir ofte hevdet at det nordiske sprakfellesskapet er noe enestaende i verdenssammenheng,
og at det unike bestdr i at skandinaver kan bruke sitt eget morsmal i kommunikasjon med alle
som snakker ett eller to av de andre skandinaviske sprakene, som omtalt i St. meld. nr. 35 Mal
og meining. Slik kommunikasjon mellom sprakbrukere med beslektede morsmal er imidlertid
ganske vanlig rundt om i verden. Det som har gjort det nordiske sprakfellesskapet spesielt, er
den politiske viljen til & holde det vedlike (St. meld. nr. 35 (2007-2008), 2008). Denne politiske
viljen til & beholde og utvikle den gjensidige sprakforstaelsen i Norden blir stadfestet og styrket
gjennom flere avtaler og beslutninger, og noen av disse vil jeg presentere i dette avsnittet, i
sammenheng noen sentrale trekk ved det nordiske spraksamarbeidets historie. Dette kan sies &
danne bakgrunnen for det spesifikke etterutdanningskurset som utgjer utgangspunktet for min

undersgkelse i denne masteroppgaven.

1.5.1 Historisk forankring

Samarbeid mellom de nordiske og skandinaviske landene er ikke en moderne forestilling.
Nordisk spraksamarbeid har en lang historie, med ratter helt tilbake til 1800-tallet (St. meld. nr.
35 (2007-2008), 2008).



Skandinavismen

Allerede i 1839 skrev H. C. Andersen en sang om Skandinavia «Vi er eet Folk, vi kaldes
Skandinaver» som ble publisert i tidsskriftet Hertha i 1840. Andersen var i hovedsak opptatt av
det kulturelle, skandinaviske fellesskapet (Ekman, 2010, s. 64). Fglelsen av et mer overordnet,
nordisk fellesskap ble styrket i lys av de konfrontasjoner med stater og kulturer som skjedde
utenfor Norden, og i 1800-tallets romantiske dyrkelse av oldtid og middelalder, og med
forestillingen om en folkeand, oppstod det rundt 1850 en enhetsbevegelse med en alternativ
nasjonalisme, kalt skandinavismen (Lund, 2003). Denne skandinavismen, fglelsen av et nordisk
brorskap og fellesskap, hadde en tettere forbindelse mellom de tre skandinaviske landene som
mal. Den hadde en viss oppslutning, mer i Danmark og Sverige enn i Norge, og sarlig i student-,
hggskole- og kunstnerkretsene. Samarbeidet mellom forfattere, kulturpersonligheter og
studenter var avgjegrende for at skandinavismen fikk sa stor gjennomslagskraft, og en av
arsakene til at de lykkes var nok at de «rorde sig i samma skikt i samhallet» (Ekman, 2010, s.
63). Tusenvis av nordmenn, svensker og dansker samlet seg til fest og feiring av seg selv og
skandinavismens ideer pa de store studentmgtene som ble arrangert jevnlig fra 1843. Denne
studentskandinavismen omtales ofte i litt nedverdigende ordelag — fest og punsj var til tider
sveert dominerende ingredienser. Likevel kom disse studentmgtene til & bli et forbilde for
utallige yrkesgruppers interskandinaviske megter, blant eksempelvis forleggere og
naturforskere. Studentene hadde med andre ord en stor betydning for spredningen av den
skandinaviske bevegelsen, fordi de fikk med seg deler av allmennheten (Ekman, 2010).
Bevegelsen ble mer politisert i takt med eskaleringen av konflikten om det nasjonalt blandete
grenselandet mellom Danmark og det tyske omradet: hertugdemmene Slesvig og Holstein. Med
presset fra og krigen mot Tyskland i 1848-1850 og i 1863-1864, tapte Danmark kampen om
det danskpregede Slesvig. Skandinaviske frivillige deltok, mange av dem med forestillingen
om at Slesvig burde bli Skandinavias sarlige grense, men den forventede hjelpen fra norske og
svenske myndigheter uteble. Krigen i 1864 ble raskt betraktet som skandinavismens dgdsstat:
«Efter 1864 er der forsgg pa at gare den skandinaviske tanke til felleseje for bredere lag;
forsggene strander. Og ved halvfjersenes begyndelse i det 19. arhundrede er den skandinaviske
beveegelse forelgpig forbi» (Clausen, 1900, forord). Likevel levde skandinavismen videre som
et kulturelt prosjekt og i form av skandinavisk samarbeid. Kjent for ettertiden er blant andre
Bjarnstjerne Bjgrnson, som var en av skandinavismens stgttespillere i Norge, seerlig i perioden
1856-1872 (Hemstad, 2013). | 1866 sa Bjgrnson i en tale: «Fgrst og fremmest skulle vi veere
Normand og sa Skandinaver». Han var opptatt av at hvert av de tre folk matte ha sin egen

seeregenhet for & kunne ha noe a utveksle med de andre (Clausen, 1900, s. 211).

8



Foreningen Norden og Nordisk rad

Selv om den skandinaviske bevegelsen aldri kom tilbake i full styrke, fortsatte arbeidet med a
styrke et nordisk fellesskap i ulike former. Den partipolitisk uavhengige Foreningen Norden ble
etablert allerede i 1919. Den stadig aktive foreningen har til formal pa alle omrader a styrke og
utvikle «de nordiske folks samvirke innad og utad» (Foreningen Norden, udatert). Den legger
vekt pa a veere en nordisk kulturbaerer og et av satsningsomradene er a jobbe for et nordisk
skole- og utdanningssamarbeid. Det nordiske parlamentariske samarbeidsorganet Nordisk rad
ble opprettet i 1952, etter initiativ fra den danske statsministeren Hans Hedtoft. Ideen om et
slikt forum for samarbeid mellom de nordiske landene oppstod allerede fer den annen
verdenskrig, og det kulturelle og spraklige fellesskapet var en grunnleggende forutsetning for
opprettelsen av radet, samtidig som skuffelsen over at det ikke ble noe felles nordisk
forsvarssamarbeid under krigen ogsa danner noe av bakgrunnen for opprettelsen (Giverholt,
2013) (St. meld. nr. 35 (2007-2008), 2008).

Helsingforsavtalen — Nordens grunnlov

Da det nordiske samarbeidet ble formalisert gjennom Helsingforsavtalen, var ogsa
sprakfellesskapet en viktig faktor (St.meld. nr. 35 (2007-2008), 2008). Samarbeidsavtalen
mellom Danmark, Finland, Island, Sverige og Norge, ogsa kjent som Helsingforsavtalen, ble
undertegnet den 23. mars 1962, og tradte i kraft den 1. juli samme ar (Nordisk ministerrad,
2010). Den ses pa som grunnloven i det nordiske politiske samarbeidet (Gregersen, 2012).
Avtalen har vaert endret flere ganger, og de seneste endringene tradte i kraft den 2. januar 1996.
| avtalens preambel star det blant annet at den gjelder for «Danmarks, Finlands, Islands, Norges
og Sveriges regjeringer som gnsker a fremme ytterligere det neere fellesskap som rader mellom
de nordiske folk med hensyn til kultur og nar det gjelder retts- og samfunnsoppfatning, og
ytterligere utvikle samarbeidet mellom de nordiske land» (Helsingforsavtalen, 1962,
upaginert). | denne sammenhengen er det serlig Helsingforsavtalens artikkel 8, den farste
bestemmelsen under overskriften Kulturelt samarbeid, som er av interesse. | artikkel 8 heter
det at de nordiske regjeringer som avtaleparter skal legge til rette for at «undervisningen og
utdannelsen i skolene i de nordiske land skal i passende omfang omfatte undervisning om sprak,
kultur og alminnelige samfunnsforhold i de gvrige nordiske land, herunder Feergyene, Grgnland
og Aland» (Helsingforsavtalen, 1962, upaginert). Selv om nabosprékskunnskap fikk plass i
morsmalsfagene i Skandinavia allerede pa slutten av 1800-tallet (Wiggen, 1998), betyr
Helsingforsavtalens artikkel 8 omsatt i praksis at det siden avtalens inngaelse har veert

innarbeidet bestemmelser om at det i alle de nordiske landene skal undervises i nabosprak. |



den nordiske kulturavtalen fra 1971 gjentas Helsingforsavtalens bestemmelser, og denne
avtalen hadde som mal & videreutvikle det nordiske kulturfellesskapet og gke den samlede
effekten av landenes satsinger pa utdanning, forskning og annen kulturell virksomhet (St. meld.
nr. 35 (2007-2008), 2008). Bade Helsingforsavtalen og den nordiske kulturavtalen er a anse
som folkerettslige, juridisk forpliktende avtaler.

Nordisk ministerrad

For atter a styrke samarbeidet mellom de fem regjeringene ble Nordisk ministerrad, i tilslutning
til Nordisk rad, opprettet i 1971 (Giverholt, 2013). Nordisk ministerrad er regjeringenes
utevende samarbeidsorgan, og ministerradets anbefalinger nar det gjelder bade interne,
nordiske anliggender, og mer utadrettete problemstillinger som gjelder eksempelvis EU og
Arktis, skal forelegges radet til godkjennelse. Enstemmige radsbeslutninger er bindende for de
nordiske regjeringer, som hver for seg utpeker en samarbeidsminister. Det gverste ansvaret har
statsministrene. | ministerradets regi finnes det tallrike nordiske organisasjoner, institusjoner
og aktiviteter innenfor naringsliv og gkonomi, miljg, kunst og kultur, i tillegg til forskning og
utdannelse (Lund, 2003). En av disse organisasjonene er Nordisk sprakkoordinasjon som ble
opprettet i 2009 av ministerradets kulturseksjon, og som er en del av organiseringen av det

nordiske spraksamarbeidet.

Deklarasjonen om nordisk sprakpolitikk
| Sprak apner darer!, regjeringen Stoltenberg 1l sin strategiplan for styrking av fremmedsprak

I grunnopplaeringen, kan man lese fglgende:

Det nordiske sprakfellesskapet har i de senere ar veert utfordret pa mange plan.
Nabosprakforstaelsen er i beste fall varierende, og internasjonaliseringen gver et sterkt

press pa hvert enkelt av de nordiske sprak. (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 29).

Pa bakgrunn av dette vedtok Nordisk rad allerede i 2003 en rekommandasjon til Nordisk
ministerrad om & fremlegge et ministerradsforslag om hvordan sprakpolitikk i Norden kunne
tilrettelegges i lyset av den voksende internasjonaliseringen og med sikte pa a stgtte de nordiske
sprak som komplette, samfunnsbarende sprak. | oppfelgingen av dette vedtok de nordiske
utdannings- og forskningsministrene hgsten 2006 en nordisk sprakpolitisk deklarasjon som ble

fremmet som et ministerradsforslag for Nordisk rad (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 29).
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Bakgrunnen for deklarasjonen var altsa behovet for en ny nordisk sprakpolitikk som skal verne
om helheten og sammenhengen i Nordisk ministerrads spraksatsinger (Sprakradet, udatert).
Nordisk rad gav 2. november 2006 sin tilslutning til ministerradsforslaget om Deklarasjonen
om nordisk sprakpolitikk. Deklarasjonen fglger opp og konkretiserer malsettingene fra
Helsingforsavtalen, og den danner bakgrunnen for arbeidet i de nordiske samarbeidsorganene.
| arbeidet med deklarasjonen viste malene & veere av en slik art at ministrene gnsket a
understreke i deklarasjonens preambel at dokumentet, selv i underskrevet stand, ikke er juridisk
bindende (Gregersen, 2012, s. 21). Det innebarer at den ikke er gjennomfart i lovgivningen i
de fem nordiske landene og de tre selvstyrende omradene. Ansvaret for oppfelgingen av
sprakdeklarasjonen er riktignok nasjonalt, de nordiske utdanningsministrene, som eier
sprakdeklarasjonen, har forpliktet seg til & arbeide med & realisere de langsiktige malene i
deklarasjonen. Likevel understrekes det i deklarasjonens preambel at de offentlige
forpliktelsene og finansieringen av tiltakene i deklarasjonen kan variere (Nordisk ministerrad,
2007, s. 59). Deklarasjonen beskriver nordboernes spraklige rettigheter og setter konkrete mal
som den nordiske sprakpolitikken bgr tilstrebe. Intensjonen er a sikre helhet og sammenheng i
Nordisk ministerrads spraksatsing (Aurstad, udatert), og den skal danne grunnlaget for en

«samlad, langsiktig och effektiv sprakpolitisk insats» (Nordisk ministerrad, 2007, s. 79).

Seerlig viktig i sprakdeklarasjonen er malsettingene om at alle nordboere skal kunne
kommunisere med hverandre, farst og fremst pa et skandinavisk sprak, at alle nordboere skal
ha grunnleggende kunnskaper om sprakrettigheter og spraksituasjonen i Norden, og
malsettingen om at alle nordboere skal ha allmenn kunnskap om hva sprak er og hvordan det
fungerer. Dette er det politiske grunnlaget for det nordiske perspektivet i laereplanen i norsk
(Aurstad, 2013, s. 49-50). Deklarasjonen tar altsa sikte pa a stgtte opp under de nordiske sprak
som komplette, samfunnsbarende sprak, med gkt sprakforstaelse og sprakkunnskap som
viktige mal. Som et ledd i arbeidet for & styrke nabospraksforstaelsen i Norden, slar
deklarasjonen fast at «nabospraksundervisning i skolen bgr styrkes sa vel som undervisningen
i skandinaviske sprak som hjelpesprak og fremmede sprak» (St.meld.nr. 23 (2007-2008), 2008).
| trad med dette skriver tidligere statssekreter i Kunnskapsdepartementet Lisbet Rugtvedt
(2007, upaginert) i artikkelen Nasjonal oppfalging av den nordiske sprakdeklarasjonen —
regjeringens planer og ambisjoner at «[d]et beste vi kan gjgre for & styrke
nabospraksforstaelsen og nabospraksundervisningen er a sgrge for at det finnes motiverte og
kunnskapsrike leerere». Bade pa nasjonalt niva og pa nordisk niva er det etablert et bredt spekter

av tiltak og programmer med sikte pa & styrke nabospraksundervisningen og
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nabospraksforstaelsen mellom blant annet elever, studenter og leerere (St.meld.nr. 23 (2007-
2008), 2008).

Ett av disse initiativene er Nordiske sprakpiloter, etterutdanningstiloudet til alle

morsmalslaerere i Norden, et initiativ pa utdanningsomradet i Nordisk ministerrads regi.

1.5.2 Etterutdanningstilbudet Nordiske sprakpiloter

Det spesifikke leererkurset som i denne masteroppgaven danner utgangspunktet for min empiri,
er altsd etterutdanningstilbudet Nordiske sprakpiloter, ett av mange initiativ iverksatt for a
styrke nabospraksundervisningen og nabospraksforstaelsen hos lzerere, og felgelig elever. Dette
prosjektet oppstod i 2007 pa initiativ fra Nordisk ministerrad, og er finansiert av radet selv,
Nordisk kulturfond og de nordiske perlene: Fondet for dansk-norsk samarbeid (Lysebu og
Schaffergarden), og kursgardene Voksenasen og Hanaholmen. | fgrste omgang ble det utprevd
som et pilotprosjekt, men siden 2009 har det veert et etablert prosjekt med fast stotte.
Prosjektlederen Lis Madsen ble i 2009 belgnnet med EUs sprakpris for sitt arbeid med a fremme
nordisk sprakforstaelse (Holm, 2009).

Nordiske sprakpiloter er et tilbud til alle morsmalslerere i grunnskolen i de nordiske landene,
og leerere som er praksisveiledere for studenter. Det overordnede malet med dette tilbudet er &
styrke et presset omrade: den gjensidige nordiske sprakforstaelsen (Nordiske sprogpiloter,
2013). Prosjektet vil gjere dette ved a styrke nabospraksundervisningen i grunnskolen i Norden,
gjennom blant annet en malbevisst satsning pa nettverksbygging (Rugtvedt, 2007). Styrking av
nabospraksundervisning i skolen innebarer ogsa, ifglge prosjektets hjemmeside, at de
deltakende lererne som blir sakalte sprakpiloter, skal fungere som aktive formidlere av de
nordiske sprak i grunnskolen, veere ressurser og veiledere for kollegaer i arbeidet med det
nordiske stoffet, veere behjelpelige med & tilrettelegge nabospraksundervisning, gi rad om
materialer og metoder, og utvikle praktiske undervisningseksempler. Deltakerne skal gjennom
kurset fa innsikt i nordiske sprdk som nabo- og fremmedsprak og utvikle en didaktikk og
metodikk til & inndra det nordiske pa en funksjonell mate i undervisningen i grunnskolen
(Nordiske Sprogpiloter, udatert). Sprakpiloter som er praksisveiledere for studenter skal bidra
til at nabospraksdimensjonen far en plass i studentenes praksis. Rugtvedt (2007, upaginert)
skriver at disse praksisveilederne «[...] er viktige ‘multiplikatorer’ som veiledere og

inspiratorer for leererstudentene i utdanningsperiodens.

Kurset arrangeres vekselvis pa kursgardene Voksenasen i Oslo og Hanaholmen i Finland, samt

de to gardene til Fondet for dansk-norsk samarbeid: Lysebu i Oslo og Scheffergarden i
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Gentofte, nord for Kgbenhavn. Deltakelse pa kurset er gratis. Tidligere deltakere far ogsa
anledning til & delta pa et kurs nummer to som av prosjektledelsen kalles for konferanse. En
viktig del av konferansen er sakalte workshops arrangert av sprakpilotene selv. Pa konferansene
mgtes sprakpilotene og utveksler erfaringer, etablerer og vedlikeholder nettverk og presenterer

undervisningsopplegg for de andre deltakerne (Nordiske sprogpiloter, udatert).

| denne masteroppgaven omtaler jeg dette prosjektet bade som Nordiske sprakpiloter,
sprakpilotkurs og sprakpilotprosjektet. Deltakerne pa kurset refereres stedvis til som

sprakpiloter.
1.6 Begrepsavklaringer

1.6.1 Sprakene i Norden og nabosprak

Som det star beskrevet i Deklarasjonen om nordisk sprakpolitikk, finnes det fem stater i det
nordiske samarbeidet: Danmark, Finland, Island, Norge og Sverige, og de tre selvstyrte,
nordiske omradene: Faergyene, Grgnland og Aland. | tillegg finnes det et sammenhengende
samisk kultur- og sprakomrade pa norsk, svensk og finsk territorium. Selv om de ikke har
samme rolle, regnes alle de nordiske sprakene som likeverdige (Nordisk ministerrad, 2007).
Det er vanligvis de nordgermanske sprakene, svensk, dansk, norsk, feergysk og islandsk, som
blir kalt nordiske: samisk (med mange undergrupper), finsk og grenlandsk kalles ikke for
nordiske sprak, men de er sprak i Norden, akkurat som de nordiske (Torp, 2013, s. 70).

Et sprak kan vaere komplett og samfunnshzrende i det spraksamfunnet hvor det tales. At et
sprak er komplett betyr at det kan brukes pa alle omrader i samfunnet. At et sprak er
samfunnsbarende, betyr at det i et gitt spraksamfunn brukes til offisielle formal, eksempelvis
undervisning og lovgivning. 1 Norden finnes det seks komplette og samfunnsbarende sprak:
dansk, finsk, faergysk, islandsk, norsk (bade bokmal og nynorsk) og svensk. I tillegg er det
ytterligere to sprak som kan betraktes som samfunnsbarende, men som ikke kan brukes pa alle
omrader i samfunnet: samisk i ulike varianter, og grenlandsk. Dessuten finnes det noen sprak
med en spesiell stilling: meénkieli (tornedalsfinsk), kvensk, romani i ulike varianter, jiddisch,
tysk, samt de ulike nordiske tegnsprakene. | tillegg regner en at det tales minst 200 ikke-
nordiske sprak som fglge av at innvandring har utvidet det spraklige mangfoldet (Nordisk
ministerrad, 2007).

Den generelle definisjonen av nabosprak er «Sprakformer som vanligvis regnes som

forskjellige sprak (av nasjonale og/eller politiske arsaker), men som likevel er innbyrdes
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forstaelige» (Torp, 2008, s. 4). Inndelingen av de moderne nordiske sprakene baseres pa
innbyrdes likhet, og slik far vi to hovedinndelinger av de nordiske sprakene: gynordisk med
islandsk og feergysk, og skandinavisk med underkategoriene nordskandinavisk med norsk og
svensk og sgrskandinavisk med dansk. De gynordiske sprakene, islandsk og faergysk, kan
regnes som innbyrdes forstaelige i skrift. Nar det gjelder tale forstar feergyingene islandsk bedre
enn islendingene forstar feeraysk, men talespraket kan ikke regnes som innbyrdes forstaelig. |
motsetning til dette finner vi de skandinaviske sprakene, som langt pa vei er innbyrdes
forstaelige bade i skrift og tale. De skandinaviske sprakene dansk, norsk og svensk fungerer
dermed tradisjonelt som nabosprak, det vil si at de bade skriftlig og muntlig er av en slik art at
skandinaver regner med at morsmalet blir forstditt av andre skandinaver.
Nabosprakskommunikasjon innebarer altsa at man gjennom 4 lytte eller lese kommuniserer
med noen som bruker et annet sprak, uten at man selv bruker spraket aktivt i tale eller skrift. Et
geografisk omrade der talespraket varierer pa en slik mate at naboer alltid kan snakke med
hverandre ved hjelp av morsmalet, kalles for et dialektkontinuum, og de lokale dialektene i

Skandinavia befinner seg innenfor ett og samme dialektkontinuum (Torp, 2004b, s. 35-45).

I noe man kan kalle et videre perspektiv pa nabosprak er det ogsa interessant a innlemme de
gynordiske sprakene, islandsk og fergysk, som en del av de tradisjonelt betraktede
nabosprakene. lIslandsk og fargysk har retter i det spraket som ble brukt i Norden i
middelalderen (gammelislandsk, gammelnorsk og norrgnt) og som alle de fem nordiske
sprakene har utviklet seg fra. Faergysk er eksempelvis et vestnordisk sprak som plasserer seg
fonetisk og grammatisk mellom vestnordiske dialekter og islandsk. Med litt anstrengelse og
gvelse kan alle nordisktalende delvis forsta bade islandsk og feergysk skriftsprak, og man kan
derfor karakterisere dem som transparente sprak i nordisk sammenheng (Skardhamar, under
utgivelse, s. 1-2). | lereplanverket for Kunnskapslaftet (LK06), under kompetansemalene i
norskfaget for studieforberedende utdanningsprogram i videregaende opplaring, finner man
dette videre perspektivet, hvor ett av malene handler om at elevene skal kunne gjgre rede for
noen sentrale likheter og forskjeller mellom de nordiske sprakene (Utdanningsdirektoratet,
2013). Med denne formuleringen inkluderer man i videregaende opplaring alle sprakene i
Norden, til forskjell fra kompetansemalene i grunnskolen: Nabosprakene utvides fra svensk og
dansk til & gjelde nordiske sprak, i et komparativt perspektiv. | denne sammenhengen handler
det imidlertid om svensk og dansk, som tradisjonelt har blitt oppfattet som nabosprak i Norge,
begrunnet med at det er disse sprakene som ligger til grunn for kompetansemalene om

nabosprak i LKO06s lereplan for norskfaget i grunnskolen.
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1.6.2 Nabosprak i leereplanverket for Kunnskapslgftet
| LKOG6s leereplan for norskfaget, revidert og gjeldende fra 1. august 2013, nevnes ikke det
nordiske eksplisitt under formalet for faget, men det belyses gjennom det interkulturelle

perspektivet (Teigen, 2013):
Norskfaget befinner seg i spenningsfeltet mellom det historiske og det samtidige, det
nasjonale og globale. A se norsk sprak, kultur og litteratur i et historisk og internasjonalt
perspektiv kan gi elevene starre forstaelse for det samfunnet de er en del av. Norsk
kulturarv byr pa et forrdd av tekster som kan fa en ny og uventet betydning nar
perspektivene utvides. Kulturarven er slik sett en levende tradisjon som forandres og
skapes pa nytt, og norskfaget skal oppmuntre elevene til & bli aktive bidragsytere i denne

prosessen. (Utdanningsdirektoratet, leereplan i norsk: formal, 2013).

Sammenligner man formuleringen fra 2013 med formalet for faget i leereplanen i norsk fra
2010, finner vi at man har valgt & fjerne betegnelsen «nabosprak». | 2010-versjonen nevnes
nemlig nordiske nabosprak som en del av det sprakmangfoldet vi lever i og far impulser fra

(Teigen, 2013). Dette er hentet fra den forrige versjonen av leereplanen i norsk, fra 2010:

Norsk sprak og kultur utvikles i en situasjon preget av kulturelt mangfold og
internasjonalisering, i samspill med nordiske nabosprak og minoritetssprak i Norge, og
med impulser fra engelsk. | dette spraklige og kulturelle mangfoldet utvikler barn og
unge sin sprakkompetanse. Med utgangspunkt i denne spraksituasjonen skal det legges
til rette for at barn og unge far et bevisst forhold til spraklig mangfold og lerer a lese og
skrive bokmal og nynorsk. (Utdanningsdirektoratet, leereplanen i norsk: formal, 2010,

min kursivering).

I den reviderte versjonen fra 2013, i beskrivelsene av hovedomradet «Sprak, litteratur og
kultur», refereres det derimot eksplisitt til det nordiske med formuleringen «nordisk sprak- og
tekstkultur». I sin lereplananalyse skriver Teigen at «[...] formuleringene vektlegger det
interkulturelle- og identitetsperspektivet som understrekes i formalet til norskfaget» (2013,

upaginert). Slik star det beskrevet i hovedomradet:
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Hovedomradet sprak, litteratur og kultur handler om norsk og nordisk sprak- og
tekstkultur, ogsa med internasjonale perspektiver. Elevene skal utvikle en selvstendig
forstaelse av norsk sprak og litteratur, og fa innsikt i hvordan sprak og tekster har endret
seg over tid og fortsatt er i endring. (Utdanningsdirektoratet, lereplan i norsk:

hovedomrader, 2013).

| lzereplanen for norsk stilles det opp kompetansemal for undervisningen i nabosprak fra 4.
arstrinn. Ordene «nabosprak» eller «nordiske sprak» blir ikke brukt i malene for grunnskolen,
men som i det forrige laereplanverket fra 1997, blir nordiske sprak avgrenset i
kompetansemalene til & gjelde svensk og dansk (Teigen, 2013). Som nevnt er det de reseptive

ferdighetene lesing og lytting som vektlegges i kompetansemalene i leereplanen.

| kompetansemalene for grunnskolen er det totalt fire mal som omhandler nabosprak: Etter 4.
arstrinn forutsettes det at elevene skal «forsta noe svensk og dansk tale». De skal, med andre
ord, fa sjansen til & hgre nabosprakene svensk og dansk, og vise overfor lereren at de har forstatt
det som sies. Elevene skal etter 7. arstrinn kunne «lese enkle tekster pa svensk og dansk og
gjengi og kommentere innholdet». Etter 10. arstrinn representeres svensk og dansk bade pa det
muntlige og det skriftlige omradet ved at elevene skal «lytte til, forstd og gjengi informasjon
fra svensk og dansk», og «gjengi innholdet og finne tema i et utvalg tekster pa svensk og dansk»
(Utdanningsdirektoratet, leereplan i norsk, 2013). Her star forstaelsesaspektet sentralt. Ifglge
Teigen (2013) er de reseptive ferdighetene vektlagt bade i LK06 og i den forrige laereplanen fra
1997, men med ett viktig unntak: Pa 9. trinn i 1997-planen var nemlig ett av hovedmomentene
at elevene skulle bruke nabospraket funksjonelt ved & kontakte elever i andre nordiske land over
Internett, og delta i diskusjonsgrupper. Vurdert ut fra dette var leereplanen av 1997 bade mer

dristig og mer konkret enn LK06s 2013-utgave.

Slik det fremgar av LK06s formuleringer skal altsa elevene fa undervisning i nabosprak fra
smaskoletrinnet av. Norge har i likhet med de gvrige landene forpliktet seg til & felge opp
Deklarasjonen om nordisk sprakpolitikk og avrapporterer tiltak til Nordisk rads sesjon
annethvert ar (Aurstad, 2013, s. 52). Som beskrevet innledningsvis innebzrer dette at norsk
skole er forpliktet til & undervise elevene i nabosprak. For & na kompetansemalene i lzereplanen

er leerere ngdt til & ha en formalstjenlig kompetanse i nabospraksdidaktikk.
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1.6.3 Didaktikk og nabospraksdidaktikk

Didaktikk er iboende i nesten all profesjonell aktivitet knyttet til skole og undervisning.
Leererens profesjonelle kunnskap er kalt didaktikk, og det meste i leererutdanningen handler om
didaktikk. Forskere som arbeider med undervisning og lering vil benytte ordet didaktikk for a
beskrive sin forskning. Det eksisterer imidlertid ikke en felles og utvetydig forstaelse av
didaktikkens innhold, omrade, metode og systemoppbygging som del av pedagogikk som
vitenskapelig disiplin. Didaktikkfeltet er ikke ett felt, men mange ulike felt, og det finnes en
stor variasjon av definisjoner innenfor ulike tradisjoner, modeller og skoler. Gyldigheten for et
begrep i en spesiell kontekst gjelder ikke ngdvendigvis i en annen sammenheng. Uten a ga
nermere inn pa forskjellene mellom de to hovedtradisjonene: den kontinentale og
nordeuropeiske didaktikktradisjonen pa den ene siden og den angloamerikanske
curriculumtradisjonen pa den andre, kan man noe forenklet si at didaktikkens anliggende er det
som det skal undervises i og leeres — innholdsaspektet, hvordan undervise og hvordan leere —
undervisnings- og laeringsaspektet, og i hvilken hensikt eller intensjon noe skal undervises i og
leres — malaspektet (Gundem, 2011, s. 22—-23 som viser til Kiinzli, 1996).

Som det fremgar i forrige avsnitt om nabosprak i leereplanverket for Kunnskapslegftet, er mal
for fagene i planene blant annet uttrykt gjennom begrepet kompetanse. Dette begrepet er i ulike
innstillinger ogsa blitt brukt for & uttrykke mal for leererutdanningen. En god larer skal ifglge
St. meld. nr. 48 (1996-1997) Om laerarutdanning ha ulike typer kompetanse som falgelig er
skissert som krav til lererrollen. Det skilles mellom faglig, yrkesetisk, didaktisk og sosial
kompetanse, og endrings- og utviklingskompetanse (Gundem, 2011, s. 79). Det som er mest
utfarlig beskrevet i stortingsmeldingen er hva didaktisk kompetanse innebzrer for en

leererstudent og felgelig leerer:

Didaktisk kompetanse inneber kunnskapar om og dugleik i & planleggje, gjennomfare
og vurdere opplaring, noko som fareset ma evne til a analysere og reflektere omkring
mal for oppleeringa, lereplanens innhald, elevfaresetnader, vurdering og rammene for
undervisninga. Drgftingar med elevar og kollegaer om slike sparsmal inngar i den
didaktiske kompetansen. Didaktisk kompetanse inneber vidare innsikt i tilsvarande
problemstillingar knytte til det enkelte fag og kunnskap om leiing og om

oppleringssystemet. (St.meld. nr. 48 (1996-1997), 1997, upaginert).
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Den gode didaktiker har altsa bade kunnskap og evner som gjer vedkommende i stand til &
planlegge, gjennomfare og vurdere undervisning, og som ifglge sitatet er en forutsetning for
analyse og refleksjon som er knyttet til mal, leereplan, elevforutsetninger, evaluering og rammer
for undervisningen. Sitatet skisserer en bred definisjon av didaktisk kompetanse, og reflekterer,
ifalge Gundem (2011), det mange vil si er den tradisjonelle oppfatningen av en god didaktiker.
Det eksisterer med andre ord flere innfallsvinkler dersom man skal avgrense og bestemme
betydningsinnholdet av uttrykket didaktikk: didaktikk som teori om undervisning og som
anvisning for undervisning, didaktikk som en vitenskapelig disiplin og som disiplin i og en del
av fag i leererutdanningen, og didaktikk pa ulike anvendelsesnivaer: generell eller allmenn
didaktikk, og til sist didaktikk innenfor spesielle skoleslag, slik som fagdidaktikk og
yrkesdidaktikk (Gundem, 2011, s. 78-79).

Slik det fremgar av sitatet fra stortingsmeldingen, innebzrer didaktisk kompetanse ogsa innsikt
i problemstillinger knyttet til det enkelte fag. Fagdidaktikk blir pa den ene siden knyttet til den
enkelte faglige sammenhengen, og pa den andre til den praktiske undervisningsvirkeligheten.
Det er i den fagdidaktiske konteksten den didaktiske refleksjonen og handlingen foregar, i
motsetning til allmenn didaktikk som er mer abstrakt og rettet mot undervisnings- og
leeringssituasjoner mer generelt (Gundem, 2011). Nar jeg i denne sammenhengen benytter
begrepet nabospraksdidaktikk vil det vaere i betydningen en deldisiplin som tradisjonelt tilhgrer
norskfaget og dets fagdidaktikk. Nabospraksdidaktikk handler i hovedsak om hvordan man kan
gi elever en grunnleggende viten og fortrolighet med nabosprakene gjennom en hensiktsmessig
undervisning (Madsen, 2006). Elevene skal gjennom undervisning i nabosprak fa noen
redskaper til & avkode spraklig variasjon (Aurstad, 2013), og undervisningen fokuseres kun pa
de reseptive ferdighetene: a lytte og lese. Nabospraksundervisning skiller seg pa den maten fra

fremmedspraksundervisning som i tillegg innebeerer muntlige og skriftlige ferdigheter.

I grunnskolen er malet at elevene skal forsta talt og skrevet nabosprak, og denne forstaelsen
skal vedlikeholdes, konsolideres og utbygges i den videregaende opplaringen, og en viktig del
av nabospraksdidaktikken er & fa elevene til & oppdage at de har en spraklig kompetanse de ikke
trodde de hadde (Madsen, 2006).
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2.0 Teoretisk bakgrunn og faglig forankring

| dette delkapitlet vil jeg redegjere for to undersgkelser som viser utviklingen pa skandinaviske
ungdommers forstaelse av nabosprakene fra 70-tallet til midten av 00-tallet. Disse
undersgkelsene har relevans for masteroppgavens tematikk fordi det er rimelig a anta at
ungdommers sprakforstaelse blir pavirket av hvordan nabosprak behandles i skolen, og slik
danner disse undersgkelsene et bakteppe for mine undersgkelser av etterutdanningskursets
innvirkning pa norsklarernes nabosprakspraksis. Videre vil jeg se nermere pa Aas (2000),
@stlie (2009) og Sundby (2013) som alle har undersgkt sider ved emnet nabosprak i sine
mastergradsavhandlinger, bade nar det gjelder aktuell praksis pa omradet, lererholdninger og
faringer som ligger i leereplaner og leeringsressurser. De skisserer ogsa noen problemomrader i
tilknytning til nabospraksundervisning som er interessante i forbindelse med min undersgkelse.
Sprakradets holdningsundersgkelse fra 2010 redegjer jeg ogsa for, da denne undersgkelsen gir
et bilde av hvordan norsklaerere oppfatter sin egen kompetanse i nabosprak, og hvordan de
stiller seg til nabospraksemnet i en norskfaglig kontekst. Til sist definerer jeg hva etterutdanning
generelt sett innebaerer, i den grad det er mulig, og jeg vil skissere noen ansvarsomrader som er
knyttet til slik leererkursing. Bade de tre mastergradsavhandlingene og det gvrige som det
redegjores for i dette delkapitlet angir den teoretiske rammen i min masteroppgave, og sentrale

deler vil ogsa benyttes i drgftingen av dataene, i delkapitlet om dataanalysen.

2.1 Hvordan forstar skandinaviske ungdommer hverandre?

Det er serlig to undersgkelser som omhandler nabosprak i Norden som er sentrale for a skissere
status for nabospraksforstaelsen i dag versus noen tidr tilbake: @ivind Mauruds undersgkelse
fra starten av 1970-tallet og Lars Olof Delsing og Katarina Lundin Akessons fra starten av 00-
tallet. I rapporten fra sistnevnte undersgkelse analyseres noen av resultatene med utgangspunkt
i Mauruds resultater for a se hvilken utvikling ungdommers forstaelse av nabosprakene har hatt
de siste tretti arene. Her vil jeg na kort redegjare for disse to undersgkelsene og se nermere pa
noen av resultatene de viser, iser Delsing og Akessons sammenligning med Mauruds. Dette
gjer jeg for & presentere hvordan det star til med nabospraksforstaelsen i Skandinavia i dag.
Hvilken utvikling synes forstaelsen a ha? Hvordan forstar vi hverandre?

2.1.1 Maurud (1976): Nabospraksforstaelse i Skandinavia
@ivind Maurud ved pedagogisk forskningsinstitutt ved Universitetet i Oslo gjennomferte i 1972
en undersgkelse om nabospraksforstaelse i Skandinavia. Denne undersgkelsen var den farste

store undersgkelsen av skandinavisk nabospraksforstaelse og holdninger mellom naboene.
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Rapporten Nabospraksforstaelse i Skandinavia. En undersgkelse om gjensidig forstaelse av
tale- og skriftsprak i Danmark, Sverige og Norge utkom fire ar senere, i 1976. Utvalget ble
testet i to sakalte representasjonsformer; auditiv verbal (tale) og visuell verbal (skrift).
Forsgkspersonene var 504 rekrutter bosatt i og rundt hovedstedene, det vil si unge voksne med
vanlig grunnutdannelse, som forskerne mente var de mest representative for befolkningen i
populasjonene, men pga. for liten spredning i bosetning ikke var geografisk representative for

de ulike populasjonene (Maurud, 1976).

Mauruds hovedspgrsmal var «Hvor godt forstar vi hverandres sprak i de skandinaviske land,
og hva skyldes den eventuelt sviktende kommunikasjon?» (Maurud, 1976, s. 11). 1 tillegg
gnsket han blant annet & fa greie pa hvilket av sprakene som totalt sett ble forstatt best i
Skandinavia, og om dette var avhengig av hvilken representasjonsform som ble brukt. I tillegg
ville han forsgke a finne svar pa om ett lands rekrutter forstod bedre enn rekruttene i de andre
landene (Maurud, 1976).

Mauruds resultater viser at rekrutter i Norge er de som best forstér sine naboer. Arsaken hevdes
a veere at svensk blir forstatt best som talesprak og dansk best som skriftsprak. | Danmark
forstas norsk bedre enn svensk, og norsk forstas bedre enn dansk i Sverige. Norsk forstas best
pa begge representasjonsformer i de to landene. Overordnet i studien ble skriftspraket forstatt

langt bedre enn talespraket (Maurud, 1976).

2.1.2 Delsing og Akesson (2005): Haller spraket ihop Norden?

Siden 1970 har det skjedd mange samfunnsendringer i Norden og verden for gvrig, hvor vi
blant annet har hatt kraftige impulser utenfra bade nar det gjelder innvandring og globalisering,
det har vert store endringer i mediemarkedet, i tillegg til gkt innflytelse fra engelskspraklig
kultur, som beskrevet innledningsvis i denne masteroppgaven. Skolevesenet har gjennomgatt
flere omstruktureringer. Det har skjedd en gkning i utvekslingen mellom landene i Norden:
Flere fusjoner har skapt nordiske selskaper innenfor industri, bank og medieverdenen. Utbyttet
og pendlingen av arbeidskraft mellom Sverige og Danmark har gkt som en konsekvens av
byggingen av @resundbroen. Alle disse endringene motiverte det nordiske sprakmiljget til a
gjennomfare en ny helhetlig undersgkelse om nabospraksforstaelsen i Norden (Delsing, 2006).
30 ar etter at Maurud gjennomfarte sin undersgkelse ble forskningsprosjektet Internordisk
sprakforstaelse i en tid med 6kad internationalisering (INS-prosjektet) iverksatt, etter initiativ
fra Nordisk kulturfond. Dette samnordiske prosjektet ble gjennomfart over en toarsperiode fra

2002 til 2003 og resultatene ble presentert i rapporten Haller spraket ihop Norden? som utkom
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i 2005. Prosjektet ble ledet av Lars-Olof Delsing, professor i Nordiske sprak, og Katarina
Lundin Akesson, lektor i svensk og dosent i nordiske sprék, begge ved Lunds universitet. |
forskningsrapporten fokuseres det mer pa de tre skandinaviske landene enn Norden i sin helhet,
blant annet for a kunne sammenligne bedre med resultatene fra Mauruds undersgkelse (Delsing
& Akesson, 2005). Dette regnes som den andre store undersgkelsen av nordisk
nabospraksforstaelse, og den er mer omfattende sammenlignet med Mauruds undersgkelse
(Delsing, 2006). INS-prosjektet tok sikte pa a undersgke ungdommer i alle de nordiske landene,
noe som inneberer betydelig flere antall informanter (1806), sammenlignet med Mauruds

skandinaviske rekruttinformanter (504).

Undersgkelsens hovedhensikt var «att mata och vardera den faktiska sprakforstaelsen av de
skandinaviska spraken i Norden». Undersgkelsen hadde ogsa tre delmal: Sprakforstaelsen i et
tidsperspektiv, i et andrespréksperspektiv og i et kontaktperspektiv (Delsing & Akesson, 2005,
s. 7). | denne sammenhengen har jeg valgt & fokusere pa undersgkelsens del som omtaler
sprékforstéelse i et tidsperspektiv og jeg vil vise til Delsing og Akessons sammenligning av
resultater med Mauruds resultater fra 1976. Det betyr at jeg vil se pd Delsing og Akessons
resultater for Skandinavia, da det var disse tre landene Maurud undersgkte. Dette gjar jeg for a
klargjere hva som er status for den skandinaviske nabospraksforstaelsen i dag og hvilken
utvikling den har hatt de siste 30 arene, noe som kan skissere et slags utgangspunkt for de

utfordringene dagens skole star overfor nar det gjelder nabospraksdidaktikk.

1806 nordiske ungdommer i alderen 16-19 ar i videregaende oppleering var testpersoner i
undersgkelsen. Ungdommene ble testet i sin lytteforstaelse, med og uten visuell stgtte, samt
forstaelsen av skriftsprak i sprakene svensk, dansk og norsk (bokmal). Ungdommer i
hovedstedene ble testet, delvis for 8 muliggjare en sammenligning med Mauruds resultater. For
en mer geografisk fordeling innenfor hvert land ble i tillegg ungdommer fra byer utenom
hovedstedene testet for & undersgke om kontaktmgnster har innvirkning pa sprakforstaelsen.

For Norges del var denne byen Bergen (Delsing & Akesson, 2005).

Delsing og Akessons resultater sett i forhold til de mest sammenlignbare resultatene fra
Mauruds undersgkelse viser, i overensstemmelse med Mauruds resultater, at nordmenn har en
klart bedre sprakforstaelse enn dansker og svensker, og at dette forspranget har gkt noe.
Danskene har de en klar forverring i sin nabospraksforstaelse, sammenlignet med Mauruds
resultater, selv om danskene har noe bedre nabospraksforstaelse enn svenskene, hvis forstaelse

0gsd har gatt ned (Delsing & Akesson, 2005). Forskerne nevner flere mulige &rsaker til at
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ungdommer i Skandinavia har hatt en negativ utvikling i forstaelsen av nabosprakene. En mulig
arsak kan veere det som jeg var inne pa innledningsvis i dette avsnittet, nemlig at de
samfunnsmessige endringene som innebarer at man har flyttet interessen fra neeromradet og
Norden til Europa og verden. En annen faktor de nevner, og som er serlig relevant i denne

sammenhengen, er at nabospraksundervisningen i skolene er mangelfull:

[...] Bland annat verkar grannspraksundervisningen i skolorna vara bristfallig. Var
undersokning visar att det bara ar ungeféar hélften av eleverna som uppgivit att de fatt
grannspraksundervisning i Danmark og Norge. | Sverige ar uppgifterna an mer
nedslaende; endast ungefar en fjardedel av ungdomarna uppger att de fatt nagon form

av grannspraksundervisning. (Delsing & Akesson, 2005, s. 144).

I sin omtale av undersgkelsen i en artikkel i boka Nabosprogsdidaktikk, skriver Delsing (2006)
at skolene ikke kan endre denne situasjonen radikalt, men at resultatene gjer at man kanskje bar
se over leereplaner og leererutdanningen. Videre skriver han at det viktigste kanskje ikke er hva
som helt konkret star beskrevet i lereplanene, men at det faktisk finnes muligheter for
kommende laerere til & tilbringe litt tid i nabolandene: «Da kan vi fa engagerade larare, och det
overtraffar alltid all valformulerade laroplaner» (Delsing, 2006, s. 50). Det er likevel rimelig &
anta at et alternativ hvor man bade har velformulerte lereplaner og engasjerte lzerere kan
pavirke spraksituasjonen i skolen, om ikke radikalt, sa i hvert fall til det bedre. Lareres

kunnskap pa omradet er i alle tilfeller avgjgrende.

2.1.3 Sammenligning av de to studiene

Den sammenfattende konklusjonen er at nabospraksforstaelsen er blitt darligere i lgpet av de
siste 30 arene, men at norske ungdommer er klart bedre enn svensker og dansker. Det er
imidlertid ikke helt uproblematisk a sammenligne Mauruds undersgkelse og resultater med
Delsing og Akessons. | Mauruds undersgkelse var det 504 testpersoner med, i Delsing og
Akessons totalt 1806. Mauruds testpersoner var alle fra hovedstadsomrédene, mens i Delsing
og Akessons undersgkelse var det starre geografisk spredning. Arne Torp skriver i Spréaknytt
2004 at dette med geografisk plassering i Mauruds undersgkelse slar ugunstig ut for svenskenes
del, ettersom Stockholm ligger langt unna bade Danmark og Norge, mens bade Kgbenhavn og
Oslo ligger nar Sverige. Det er sannsynlig at de norske og danske testpersonene i Mauruds
undersgkelse hadde mer kontakt med Sverige enn det svenskene hadde med nabolandene (Torp,

2004a). De to undersgkelsene har imidlertid testet sine utvalgspersoner i bade lytte- og
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skriftforstaelse, og testpersonene er i omtrent samme alder. Delsing og Akesson mener i
rapporten Haller spraket ihop Norden? at undersgkelsene til tross for ulikhetene lar seg
sammenligne, og at det er interessant & gjgre det for & se hvordan nabospraksforstaelsen har
utviklet seg de siste 30 arene (Delsing & Akesson, 2005).

For & svare pa spgrsmalene jeg stilte innledningsvis: «Hvilken utvikling synes forstaelsen a ha?
Hvordan forstdr vi hverandre?» er Delsing og Akessons avslutning oppsummerende. De
besvarer spgrsmalet i rapportens tittel Haller spraket i hop Norden? med dette: «Ja, spraket
haller ihop Norden, men inte lika bra som for trettio &r sedan» (Delsing & Akesson, 2005, s.
148).

2.2 Tidligere forskning pa leerere og nabospraksundervisning

Som nevnt innledningsvis er jeg i denne masteroppgaven interessert i a undersgke hva
norsklaerere som er kurset gjennom etterutdanningstilbudet Nordiske sprakpiloter oppgir som
eventuelle endringer i sin praksis relatert til kursdeltakelsen, og om egne holdninger lererne
rapporterer om har betydning for hvordan de vektlegger nabosprak i undervisningen. Det er
derfor interessant 4 se narmere pa tidligere forskning om aktuell praksis pa omradet,
lererholdninger og leereplaner i bruk. Forskningen jeg redegjer for i dette avsnittet er fra ar
2000 og framover, og de skisserer noen interessante problemomrader som har relevans ogsa i

forbindelse med min undersgkelse.

221 Inger Aas (2000): Grannespraksundervisning - Har vi det da?
Grannespraksundervisning i dansk, norsk og svensk grunnskole: aktuell praksis og
leererholdninger.

Inger Aas gjennomfarte i 1999 en starre undersgkelse om nabospraksemnet i norsk, dansk og
svensk grunnskole. Formalet med undersgkelsen var a se pa sider ved skandinaviske
morsmalslaereres holdninger til nabospraksundervisning og aktuell praksis pd omradet.
Undersgkelsen bygger pa sparreskjemasvar fra 421 lzerere i ulike regioner i de tre skandinaviske
landene, arbeidende bade nzrt og lenger unna grensene mot et naboland. Spgrreskjemaene gav
breddeinformasjon, og i tillegg ble det gjennomfart kvalitative forskningsintervju med utvalgte

leerere i Sverige og Danmark for a fa mer informasjon om aktuell praksis (Aas, 2000).

Aas skriver i sin hovedfagsavhandling at noen av hovedinntrykkene hun sitter igjen med etter
undersgkelsen er at det store flertallet av leerere behandler nabosprak i undervisningen sin, men
at aktiviteten ligger pa et relativt lavt nivd. Hun fant at det er variasjon i praksis mellom bade

land og regioner, men at de fleste ikke gjgr mer ut av emnet enn det de ma for a fgle at de
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oppfyller lereplanens krav pa omradet. Aas antar at dette for manges vedkommende innebzrer
a gjennomga nabospraksstoffet som finnes i elevenes lerebgker, og undersgkelsen viser at det
dreier seg om rundt fem undervisningstimer i skolearet. Sammenlignet med tidligere
undersgkelser om nabospraksundervisning, gir Aas’ undersekelse «ingen grunn til & si at
aktiviteten pa dette omradet har blitt darligere de siste 10-20 ara» (2000, s. 161). Aas fant ogsa
at variabler som gir uttrykk for lerernes holdninger til nabosprak viser seg a veere
utslagsgivende for hvor ofte de behandler nabosprak i undervisningen: Undersgkelsen viser en
sammenheng mellom lerernes deltakelse pad nordiske kurs, egen aktivitet i
nabospraksundervisning og fritidslesing av nabosprakslitteratur. Nabospraksforstaelsen til
kursdeltakerne er ifglge dem selv, noe bedre enn gjennomsnittet. Nar det gjelder utfordringer
forbundet med nabospraksundervisning er lererne i de tre landene relativt samstemte.
Problemomrader de peker pa er mangel pa tid, manglende interesse hos elever og larere, og

mangel pa undervisningsmateriell (Aas, 2000).

2.2.2 Mette Kristin @stlie (2009): Det nordiske perspektivet er styrket i norskfaget i
videregaende skole. Illusjon eller realitet?

Mette K. @stlie undersgker i sin mastergradsavhandling fra 2009 det nordiske perspektivet i
norskfaget i videregdende skole etter innfaringen av lereplanverket for Kunnskapslgftet
(LK06). Hovedformalet var:

A f& innsikt i lereres holdninger til emner knyttet opp mot det nordiske spréakfellesskap
og grannesprak og praksis i grannespraksundervisningen i norskfaget i videregaende
skole pa studieforberedende niva etter innfaringen av Kunnskapslaftet og ny leereplan i
norsk, sett i forhold til da 1990-tallets leereplaner I3 til grunn for undervisningen. (Qstlie,

2009, s. 23).

Respondentene var larere i ulike aldre som underviste pa videregaende, arbeidende i nord, vest,
sgr og gst i Norge. Dette ble valgt for & muliggjere en sammenligning med resultatene til Aas
som ogsa hadde en geografisk spredning. Sperreskjemaer ble sendt til 45 skoler og totalt 116
leerere gav respons. Resultatene viser at det tre ar etter innfgringen av LKO06 ikke er grunnlag
for & hevde at det nordiske perspektivet er styrket i norskfaget i videregaende skole. @stlie
konkluderer riktignok med at grunnlaget for styrking er lagt gjennom reformen
Kunnskapslgftet, gjennom nye lareplaner for fag og utviklingen av nye leremidler, og
styrkingen ligger farst og fremst i at elevene mgater svensk og dansk pa et tidligere tidspunkt i
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opplaringen, gjennom kompetansemalene fastsatt for farste trinn i videregaende opplaering. |
tillegg skriver hun at metodefrihet, mindre detaljniva pa innholdssiden og at det skal veere ulike
veier til malet ogsa kan bety en styrking av det nordiske perspektivet i opplaeringen. Men til
tross for denne planmessige styrkingen er aktiviteten for lav til & kunne si at det nordiske
perspektivet er styrket. Videre rapporterte 45 % av lererne om at de opplever
nabospraksundervisningen som problematisk. Mangel pa tid, manglende malsetting,
manglende interesse hos elevene, egen faglig usikkerhet, mangel pa materiell og manglende

interesse hos laereren selv er de mest problematiske omradene (@stlie, 2009).

| tillegg viser resultatene at lerebgker er det dominerende leremiddel i
nabospraksundervisningen, men at lerere som henter materiell til undervisningen i aviser, i
digitale leringsressurser, gjennom film/video og pa Internett, er mer aktive enn lerere som ikke
gjer det. Dstlie fant ogsa, ikke overraskende, en sammenheng mellom lerernes oppfatning av
manglende interesse hos elevene og manglende interesse hos lereren selv: «60 % av lererne

som selv sliter med interessen, svarer at elevene ikke er interessert» (Jstlie, 2009, s. 194).

@stlie skriver imidlertid at det er vanskelig a trekke sikre konklusjoner fordi det var kort tid
siden innfaringen av ny lereplan, samt at svarprosenten i undersgkelsen var noe lav (53 %) til
a kunne foreta generaliseringer av god validitet (@stlie, 2009, s. 87). Svarprosenten var hgyere
i Aas’ studie (67,5 %) (Aas, 2000, s. 32) sammenlignet med @stlies undersgkelse (53 %), slik

at en sammenligning av disse studiene er ikke helt uproblematisk.

2.2.3 Anniken Hotvedt Sundby (2013): Det nordiske enhetsbygget — besta eller falle?

Anniken H. Sundby har i sin masteroppgave et sammenlignende perspektiv pa leereplaner i
bruk, tidligere leereplaner og leereplaner mellom de skandinaviske landene, og disse benytter
hun som utgangspunkt for & vurdere og drafte endringer «far og na». I tillegg undersgkte hun
og sammenlignet leeringsressurser i bruk, for a fa et bilde av hvordan det legges opp til at man
skal undervise i nabospraksemnet, og om intensjonen i lereplanen blir fulgt opp i
leeringsressursene. Hovedformalet var «a fa innsikt i hvilke faringer som ligger pa hvordan det
arbeides med det nordiske perspektivet og nabosprak i skolen» (Sundby, 2013, s. 9), og i
analysene fokuserte hun pa laereplaner i den videregaende opplaringen fra 1970-tallet og fram
til i dag. Sundby fant at nabospraksemnet har endret seg siden begynnelsen av 1970-tallet, hvor
emnet var vektlagt og presisert, til at emnet fikk mindre plass i leereplanene pa 1990-tallet.
Sundby skriver at det noe overraskende viser seg at emnet ble styrket med den siste leereplanen,

men dette gjelder kun emnets vektlegging i den norske og svenske planen. | den danske planen
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opptar emnet mindre plass i dagens lzereplan sammenlignet med tidligere planer. Nar det gjelder
den norske planen ble emnet styrket fordi det kom inn i leereplanen pa et tidligere niva enn far,
og fordi det kom inn et nytt kompetansemal om spraksituasjonen og sprakpolitikken i Norden.
Sundbys analyser gjelder for den formelle lereplanen, ikke den iverksatte, det vil si at
undersgkelsen kun sier noe om intensjonen, og ikke om praktiseringen. Dette redegjer hun ogsa
for. Det er stor avstand mellom den formelle og den iverksatte, opplevde og erfarte laereplanen
— det eksisterer et stort tolkningsrom i leereplanen, og den praktiseres, leses og tolkes ulikt
(Sundby, 2013).

Nar det gjelder laeringsressursene fant Sundby at emnet ikke fyller mye plass, og at de ulike
norske leerebgkene sett under ett er noksa like med tanke pa plassen emnet har fatt. Sundby
skriver at emnet blir presentert mer tradisjonelt i leerebgkene enn forventet, og at alle de
nordiske tekstene i leerebgkenes tekstsamlinger i all hovedsak er eldre og skjennlitterzere. |
lerebgkenes studiedel legges det opp til at man kan lese om de ulike landenes spraksituasjon,
og oppgavene til emnet begrenses til sakalte lesekontrolloppgaver, altsa sparsmal knyttet til den
teksten eleven nettopp har lest. Sundby viser til Aas’ undersgkelse fra 2000 hvor lererne
rapporterte om mangel pa godt undervisningsmateriale, og hun skriver videre at hun ikke kan
se dette som en utfordring i dag, fordi mye har skjedd pa det digitale omradet siden den tid: «l
dag er ikke en utfordring & fa tak i undervisningsmateriale, utfordringen ligger heller i & finne

0g gjare et utvalg i det materiale som er tilgjengelig» (Sundby, 2013, s. 105).

Sundby konkluderer blant annet med at det nordiske perspektivet og nabosprak hadde vert tjent
med & bli omtalt pa en annen mate enn slik det blir omtalt i LK06:

Malene i lzereplanen er at elevene skal kunne: «gjare rede for et utvalg nordiske tekster
i oversettelse og i original», «gjare rede for likheter og forskjeller mellom de nordiske
sprakene» og «beskrive og sammenligne de nordiske lands spraksituasjon og

sprakpolitikk». (Sundby, 2013, s. 108)*.

Disse malene peker i ulike retninger, og Sundby skriver at hovedhensikten med emnet dermed
ikke kommer klart fram. «A arbeide med likheter og forskjeller kan fore til at en fokuserer mer
pa det som er annerledes enn pa det som er likt», skriver hun (2013, s. 109). Formuleringen «a

! Disse kompetansemalene er fra leereplanen i norsk som gjaldt fra 01.08.2010. Kompetansemalene er noe endret
i den nye, reviderte norskplanen gjeldende fra 01.08.13. (Utdanningsdirektoratet, 2010 & 2013).
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gjare rede for» er ogsa noe upresis, og Sundby problematiserer om det «a gjgre rede for»
likheter og forskjeller mellom norsk, svensk og dansk faktisk farer til det at vi kan fortsette a
beholde forstaelsen for hverandres talte sprak. Sundbys gjennomgang av leringsressursene
viser at de i liten grad tar opp nyere tekster og sjangre fra ulike medier innen emnet, og hun
etterlyser en tydeligere presisering i kompetansemalene vedrgrende hva slags type tekster det
ber arbeides med. Laringsressursene er dermed heller ikke klare pa hva hensikten med emnet
skal veere: «[...] sa handler det ikke om 4 ha mange kompetansemal, eller 4 ha mye i
leeringsressursene om emnet, men det handler om & ha et klart og konkret mal med emnet»
(Sundby, 2013, s. 108). Sundbys etterlysning av en klarere malsetting i kompetansemalene star
dermed litt i kontrast til det @stlie (2009) refererer til som en styrking av det nordiske
perspektivet i LK06, nemlig mindre detaljniva pa innholdssiden, og den metodefriheten laererne

far gjennom de apne formuleringene.

Sundby har sett pa kompetansemalene for den videregaende opplearingen, men jeg er av den
oppfatning at Sundbys analyser til en viss grad har overfgringsverdi til kompetansemalene i
grunnskolen. Som beskrevet tidligere er kompetansemalene for grunnskolen formulert slik at
elevene skal gis noen redskaper til & avkode spraklig variasjon ved at det fokuseres pa de
reseptive ferdighetene. Etter 10. arstrinn er to mal for opplaringen at elevene skal «Lytte til,
forsta og gjengi informasjon fra svensk og dansk» og «gjengi innholdet og finne tema i et utvalg
tekster pa svensk og dansk». Det kan vare grunn til & hevde at grunnskolens kompetansemal
ogsa hadde veert tjent med en presisering av hva slags type tekster det ber arbeides med. Med
mer eksplisitte formuleringer kunne laereverkene fulgt opp med tekster som har relevans for
elevene, og det kunne tydeliggjort for leerere og elever hva nabospraksundervisningen skal

sentreres rundt.

2.2.4 Sprakradet (2011): Norsklaereres holdning til eget fag

Pa oppdrag fra Sprakradet gjennomfagrte Synovate Norge AS i 2010 en landsomfattende
undersgkelse blant norsklearere i ungdomsskolen og videregdende skole om hvilke holdninger
de har til sitt eget fag. Rapporten fra undersgkelsen, Norsklereres holdning til eget fag, utkom
i 2011.

Alle ungdomsskoler og videregaende skoler i landet ble invitert til a delta i den elektroniske
sparreundersgkelsen. 1131 norsklerere i videregaende skole og 463 norsklarere i
ungdomsskolen svarte, noe som utgjorde en svarprosent pa 29 % for norsklarere i

ungdomsskolen, 35 % for norsklerere pa yrkesfaglige linjer i videregaende skole, og blant dem
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som underviser i videregaende skole med studiespesialisering, var svarprosenten oppe i 60 %
(Norsk lektorlag, 2011). Formalet med undersgkelsen var a belyse hvordan lzrere vurderer de
ulike emnene i faget, og hvordan de vurderer det a undervise i faget. Leaererne ble spurt om sitt
syn pa norskundervisningen, egen arbeidsmengde, status og kompetanse, lereplaner,
sidemalsopplering og hvor viktige de ulike emnene i norskfaget er (Sprakradet, 2011). I denne
sammenhengen vil jeg legge vekt pa lerernes holdninger til den rollen nabosprak har i

norskfaget.

Norsklaererne ble bedt om 4 ta stilling til en rekke pastander om nabosprakene. Nar det gjelder
betydningen av a kjenne til nabosprakene, svarer 66 % av lererne at de er ganske eller helt
enige i pastanden «det er viktig a ha kjennskap til nabosprakene vare». 57 % av lererne oppgir
ogsa at de er helt enige eller ganske enige i pastanden «elevene bgr kunne lese og forsta
nabosprakene», og omtrent halvparten er ganske eller meget enige i at undervisning i
nabosprakene hgrer hjemme i norskfaget (Pran & Ukkelberg, 2011, s. 30). Vurdert ut fra dette
synes norsklarerne i noen grad a vere opptatt av at undervisning i nabosprak er viktig i og med
at elevene «bgr kunne lese og forsta nabosprakene». Og siden emnet vurderes til & hare hjemme
i norskfaget, kan det se ut til at i hvert fall halvparten av leererne er bevisste pa at denne

oppgaven er noe de som laerere i norsk er underlagt.

Pa spersmal om viktigheten av nabospraksundervisning oppgir imidlertid kun 5 % at nabosprak
er en meget viktig del av norskfaget, mens 29 % mener det er ganske viktig. Blant
undergruppene er den starste forskjellen pa dette spgrsmalet mellom norsklearere i videregaende
studieforberedende og norsklerere i ungdomsskolen. Svarfordelingen viser at 41 % av
norsklererne i videregaende  studieforberedende  oppgir at de  vurderer
nabospraksundervisningen som enten meget eller ganske viktig, mens blant norsklererne i
ungdomsskolen svarer 31 % det samme. Til sammenlikning oppgir totalt 61 % av lererne i
begge skoleslagene at sidemalsundervisning er ganske eller meget viktig (Pran & Ukkelberg,
2011, s. 29-31).

Omtrent halvparten av lererne er ogsa ganske eller helt enige i pastanden
«nabospraksundervisningen blir ofte utelatt nar man ikke nar alle delomradene i norskfaget».
Disse resultatene kan kanskje indikere at lsererne opplever at det nordiske emnet forsvinner i
alle de gvrige modulene som inngar i det omfattende norskfaget, eller at emnet ikke vurderes
som like viktig som andre emner i faget. | oppsummeringen av funnene fra undersgkelsen er en

av konklusjonene at «[M]ange har ei kjensle av at nabospraksundervisninga i liten grad blir
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teken pa alvor sjglv om lereplanane har klare kompetansemal pa dette omradet» (Sprakradet,
2011). Utelatelse av nabosprak kan ogsa ha sammenheng med lerernes opplevelser av sin egen
kompetanse pa omradet, for kun 35 % av laererne svarer at de i stor eller i meget stor grad
opplever & ha tilstrekkelig kompetanse i nabosprak. Blant undergruppene er det noen flere
norsklarere i videregaende studieforberedende enn i ungdomsskolen som oppgir at de i ganske
stor grad har tilstrekkelig kompetanse innen nabosprak: 33 % av norsklarerne i videregaende
studieforberedende svarer at de i ganske stor grad opplever a ha tilstrekkelig med kompetanse
pa omradet, mens 23 % av norsklaererne i ungdomsskolen svarer det samme. Hele 46 % av
lererne er uenige i dagens norsklarere har tilstrekkelig kompetanse i & undervise i nabosprak
(Pran & Ukkelberg, 2011, s. 29-31).

Mer overordnet er det et annet funn som ogsa er av interesse, og det gjelder hvilke holdninger
leererne har til arbeidsmengden i norskfaget. 49 % av lererne synes den generelle
arbeidsmengden som norsklarer er altfor stor, mens 40 % synes den er litt for stor. Nar det
gjelder om leererne rekker & gjennomfgre sine arbeidsoppgaver innenfor avsatt arbeidstid,
svarer 37 % svarer at de som oftest ikke rekker dette, mens 24 % oppgir at de aldri rekker. Her
er svarfordelingen slik at 17 % av norskleererne pa ungdomsskoleniva oppgir at de aldri rekker
a gjennomfgre sine arbeidsoppgaver, mens blant lererne pa videregdende skole svarer
henholdsvis 37 % av lererne i studieforberedende og 32 % i yrkesfag det samme (Pran &
Ukkelberg, 2011, s. 33-34). Her kan mulige arsaksforklaringer vere at leereplanen i norsk er
for ambisigs, eller at kompetansemalene er utydelige og dermed ikke forpliktende nok. Kanskje
opplever lererne at enkelte emner og arbeidsoppgaver far for lite oppmerksomhet blant

norskfagets mange moduler?

Et av hovedfunnene som presenteres i rapporten er at leerernes egen malform, utdanning og
erfaring er viktige forklaringsvariabler for hvilke holdninger de har til norskfaget. De fleste
leererne med lengst utdanning (master-/hovedfagsniva) opplever at de har god eller ganske god
kompetanse til & undervise i de emnene laereplanen krever at de skal undervise i (Sprakradet,
2012). Leererne i videregaende studieforberedende har lengst utdanning: 40 % har utdanning i
norsk pa master-/hovedfagsniva, mens 47 % har mer enn ett ars norskutdanning. Blant leererne
i ungdomsskolen finner man leererne med kortest utdanning i norskfaget, det er sveert fa som
har norskutdanning pa master-/hovedfagsniva, kun 6 %. Like mange, 6 %, av norsklererne i
ungdomsskolen har ingen utdanning i norsk, mens 43 % har inntil ett ars norskutdanning (Pran

& Ukkelberg, 2011, s. 41-42). Det er ogsa mulig at mangelen pa fagkompetanse i virkeligheten
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er enda sterre, og at det ville kommet fram hvis flere ungdomsskolelerere hadde besvart
undersgkelsen (Norsk lektorlag, 2011).

Nar det gjelder nabosprak kan altsa en oppsummering vare at leererne ikke opplever a ha
tilstrekkelig kompetanse pa omradet og at de derfor heller ikke prioriterer emnet (Sprakradet,
2012). Her finnes det med andre ord et omrade hvor laererne ser ut til & ha et behov for a utvikle

0g heve sin kompetanse.

2.3 Kompetanseheving gjennom etterutdanning — for hvem?

De siste arene har etter- og videreutdanning for leerere veert et politisk satsningsomrade, og
statsminister Solberg varslet i sin tale til Hgyres sentralstyre at den navarende regjeringen er i
gang med det stgrste videreutdanningstilbudet noensinne. Dette star omtalt i Aftenposten-
artikkelen Rekordmange laerere vil ta etterutdanning fra mars i ar, hvor det ogsa kommer fram
at rundt 75 % flere leerere gnsker a ta etter- og videreutdanning i ar, sammenlignet med fjoraret
(Berger, 2014).

Som beskrevet tidligere, i avsnitt 1.6.3 om didaktikk og nabospraksdidaktikk, er det ulike typer
kompetanse som stilles som krav til leereren. | tillegg til didaktisk kompetanse bgr laereren
inneha endrings- og utviklingskompetanse og faglig, sosial, og yrkesetisk kompetanse. For &
inneha en faglig og pedagogisk kunnskap som er pa hgyde med utviklingen i skolen og
samfunnet, ma skoleeier tilrettelegge for ngdvendig kompetanseutvikling, og dette star

beskrevet i oppleringslovens § 10-8:

Skoleeigaren har ansvar for & ha riktig og ngdvendig kompetanse i verksemda.
Skoleeigaren skal ha eit system som gir undervisningspersonale, skoleleiarar og
personale med seroppgaver i skoleverket hgve til nadvendig kompetanseutvikling, med
sikte pa & fornye og utvide den faglege og pedagogiske kunnskapen og a halde seg
orienterte om og vere pa hggd med uviklinga i skolen og samfunnet. (Oppleringslova,
1998, upaginert).

Utvikling av en leerers kompetanse, eller kompetanseheving, skjer vanligvis gjennom etter- og

videreutdanning. Disse to begrepene, etterutdanning og videreutdanning, er langt fra entydige

0g brukes i stor grad om hverandre. Overordnet kan man si at det som kjennetegner en

etterutdanning er at det er en faglig ajourfgring som forutsetter gjennomfgrt grunnutdanning,
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men som ikke farer til noen formell kompetanse i form av eksamen og studiepoeng. Dette til
forskjell fra det man tradisjonelt betrakter som en videreutdanning, som avsluttes med en
formell evaluering og dermed gir formell kompetanse i form av studiepoeng. Antall
studiepoeng som utdanningstilbudet resulterer i vil ofte styre om kurslgpet kalles for etter- eller
videreutdanning. Noen opererer med etterutdanningstittelen hvis deltakerne oppnar et antall
studiepoeng under 10, andre vil kalle dette for videreutdanning (Birkeland, Halvorsen &
Sellereite, 1998, upaginert).

Spersmalet i dette avsnittets overskrift Kompetanseheving gjennom etterutdanning — for hvem?
gir et entydig svar, for det er i all hovedsak elevene som skal tjene pa at lerere gjennomgar
etterutdanning. Hvis man skal lykkes med & nd malet om & utvikle elevenes kunnskaper,
ferdigheter og holdninger ma etterutdanning fare til endring i leerernes praksis. Fafo-forskerne
Anna Hagen o0g Torgeir Nyen benytter i sin evaluering av den statlige
kompetanseutviklingsstrategien for grunnopplearingen 2005-2008, to ulike praksisbegrep.
Ifalge forskerne er «individuelle praksisendringer» endringer i den enkelte lererens
undervisningspraksis eller andre endringer i leererens mate a utfgre leererarbeidet pa, arbeid hvor
elevene bade er til stede og ikke. «Kollektive praksisendringer» er endringer som omfatter
skolen som helhet eller en starre eller mindre gruppe av lerere, og ikke bare enkeltlerere
(Hagen & Nyen, 2009, s. 107). Haugen og Nyens begreper er godt egnet til & beskrive mine
data, og som nevnt allerede under avsnitt 1.2 om masteroppgavens hovedformal og
forskningsspgrsmal, vil disse begrepene bli benyttet for a beskrive endringer som norsklarerne
i min undersgkelse rapporterer om. Forskerne benytter ogsa begrepet «motkrefter» som
innebarer faktorer som demper eller hindrer at kompetanseheving farer til praksisendringer
(Hagen & Nyen, 2009, s. 153). Ogsa dette begrepet vil benyttes i min analyse av hva lererne
rapporterer om som falger i forbindelse med kursdeltakelsen.

Praksisendringer som kommer som resultat av etterutdanning ma altsa bergre den elevrettede
aktiviteten, for hvis kompetanseutvikling gjennom etterutdanning verken direkte eller indirekte
pavirker laerernes undervisning eller annen kontakt med elevene, vil den heller ikke pavirke
elevenes lering (Hagen & Nyen, 2009, s. 151). Vellykket etterutdanning er et virkemiddel for
elevenes leering og kan fare til en bedring av kvaliteten pa den helhetlige opplearingen
(Kunnskapsdepartementet, 2011). For & lykkes med dette kreves det innsats fra flere hold.
Denne innsatsen er ifglge Birkeland et al. (1998) tredelt: Ansvaret for & na malene med etter-
og videreutdanninger ligger bade hos kursholder, deltaker og oppdragsgiver. Kursholder ma ta

i betraktning malgruppens forutsetninger, kompetanse og behov, og tilrettelegge for god
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undervisning med faglig oppdatert innhold. Deltakerne, eksempelvis lererne, ma i mange
tilfeller veere i stand til & aktivt medvirke under kurset, trekke linjer mellom teori og praksis
basert pa egen yrkeserfaring og preve ut ny kunnskap i praksis. Malet kan vare a fare ny innsikt
tilbake til egen arbeidsplass. Oppdragsgiver, eksempelvis den enkelte skoleleder eller skoleeier,
ma kjenne deltakernes og institusjonens kompetansebehov, tilrettelegge slik at deltakerne kan
ta med ny innsikt tilbake til institusjonen og dele egne erfaringer med andre. Individuelle
praksisendringer forutsetter tid til refleksjon og bearbeiding, og sarlig er dette viktig nar det
gjelder de kollektive praksisendringene som i enda stgrre grad forutsetter at det er avsatt tid til
en kollektiv oppfalgingsprosess pa skolen i tilknytning til og i etterkant av kursingen (Haugen
& Nyen, 2009). Nar etter- og videreutdanningen er ferdig ma oppdragsgiver delta aktivt i
vurderingen av den kursingen medarbeiderne har vart igjennom og vurdere pa hvilken mate
arbeidsplassen skal viderefgre og foredle kunnskapen. Hos oppdragsgiveren ligger det et klart
hovedansvar i & sgrge for at institusjonens mal med etter- og videreutdanningen blir nadd, noe
som blant annet innebeerer videreformidling til andre pa arbeidsplassen og innfgring av ny
praksis eller utvikling av eksisterende praksis. Den enkelte skoleleder og skoleeier ma derfor,
ifelge  Kunnskapsdepartementet (2011), arbeide for & utvikle en delingskultur for ny
kompetanse pa den enkelte skole og i den enkelte kommune eller fylkeskommune.
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3.0 Metodologi og metode

Samfunnsvitenskapelig metode dreier seg om hvordan vi skal ga fram for & innhente
informasjon om den sosiale virkeligheten og hvordan vi analyserer for a finne ut hva denne
informasjonen forteller oss om samfunnsmessige forhold og prosesser. Metodeleren dreier seg
om hvordan vi kan ga fram for sa langt som mulig & undersgke om vare antakelser er i
overensstemmelse med virkeligheten. A bruke en metode, av det greske methodos, betyr & falge
en bestemt vei mot et mal (Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2010, s. 29).

3.1 Formal

| arbeidet med denne masteroppgaven har jeg falgende forskningsspgrsmal:

Hva oppgir norsklerere at spesifikk leererkursing i nabospraksdidaktikk ferer til av

endringer i deres praksis?

Jeg gnsker & undersgke hva lerere som har vert kurset gjennom etterutdanningen Nordiske
sprakpiloter rapporterer om av praksisendringer, og hva disse endringene omhandler. Samtidig
er det lzererne oppgir av egne holdninger til emnet ogsa interessant, og jeg ensker & undersgke
om leerernes holdninger far betydning for hvordan de vektlegger nabosprak i sin praksis, og
hvorvidt leerernes personlig interesse for emnet farte til at de oppsekte og meldte seg pa kurset.
Det er ogsa i min interesse a undersgke om laererne opplever noen motkrefter som demper eller
hindrer deres muligheter til & gjennomfare praksisendringer, eller som begrenser deres
vektlegging av nabosprak i undervisningen.

Kvalitativ metode er hensiktsmessig nar man skal undersgke fenomener man ikke kjenner
seerlig godt, som det er forsket lite pA og som man gnsker & forstd mer grundig. Formalet kan
veere at man gnsker a kartlegge bakgrunnen for konkrete fenomener, beskrive konsekvensene
av forskjellige fenomener eller beskrive relasjonene mellom ulike fenomener. VValg av metode
ma skje pa bakgrunn av hva som er best egnet til a svare pa problemstillingen, og hva det er
mulig & gjennomfare innenfor de fastsatte tidsrammene (Johannessen et al., 2010). | denne
masteroppgaven var det hensiktsmessig a benytte kvalitativ metode til innhentingen av det
empiriske materialet, begrunnet med at det var gnskelig & kartlegge om lzrerne opplevde
praksisendringer relatert til deltakelsen pa etterutdanningskurset, en innfallsvinkel til

nabospraksemnet som det er forsket forholdsvis lite pa.

Det finnes en rekke tradisjoner a velge blant nar det kommer til kvalitative tilnerminger,

kvalitativ metode kjennetegnes av at det mangler én analytisk hovedretning. Fordi kvalitativ
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forskning kan gjennomfgres pa mange ulike mater — og fordi forskjellige emner utforskes
forskjellig, blir transparens et viktig krav i rapporteringen av kvalitative forskningsresultater.
Det innebarer at forskeren ma beskrive alle faser i forskningsprosessen (Johannessen et al.,
2010). For a tilstrebe kravet om transparens vil jeg i dette delkapitlet beskrive alle fasene i
prosessen. Jeg Vil gjennomga undersgkelsen med vekt pa metodevalg, undersgkelsens utvalg
og strategier jeg benyttet for & finne utvalget, og selve datainnsamlingen. 1 tillegg vil jeg
diskutere dataenes gyldighet og palitelighet. Det etiske rundt forskningen er ogsa noe jeg vil
belyse i dette delkapitlet. Behandlingen av dataene i etterkant av innsamlingen vil bli redegjort

for i neste delkapittel om undersgkelsen.

3.2 Vitenskapsteoretisk stasted
Kvalitative metoder bygger pa teorier om fortolkning — hermeneutikk og menneskelig erfaring

— fenomenologi (De nasjonale forskningsetiske komiteer, 2010).

Innenfor kvalitativ forskning er fenomenologi et bestemt begrep som peker pa en interesse for
a forsta sosiale fenomener ut fra aktarenes egne perspektiver og beskrive verden slik den
oppleves av informantene, ut fra den forstaelse at den virkelige virkeligheten er den mennesker
oppfatter (Kvale og Brinkmann, 2009). En fenomenologisk tilnzerming i et kvalitativt design
innebaerer altsa & utforske og beskrive mennesker og deres erfaringer med, og forstaelse av, et
fenomen — eksempelvis en handling eller en ytring. Forskeren bestreber seg pa & forsta
meningen med fenomenet sett gjennom en gruppe menneskers gyne, slik at mening er et
ngkkelord. Fenomenet ma sees i lys av den sammenhengen det forekommer innenfor, hvilket
betyr at forskeren ikke kan forsta mening utenfor de sammenhengene, eller den konteksten, der
meningen skapes. Malet er & fa gkt forstdelse av og innsikt i andres livsverden. Som
Johannessen et al. skriver: «For a forsta verden ma vi forsta mennesket. Det er mennesket som

konstituerer virkeligheten, ikke omvendt» (2010, s. 83).

Hvor fenomenologer er interessert i a illustrere hvordan mennesker opplever fenomener i sin
livsverden, er hermeneutikere opptatt av fortolkningen av mening (Kvale og Brinkmann, 2009).
All fortolkning bestar i stadige bevegelser mellom helhet og del, mellom det man skal tolke, og
den konteksten det tolkes i, mellom det man skal tolke, og var egen forforstaelse. Disse delene
har et gjensidig avhengighetsforhold og betegnes som den hermeneutiske sirkel. Denne sirkelen
illustrerer hvordan fortolkninger av meningsfulle fenomener kan og ma begrunnes, samt
hvordan begrunnelser for tolkninger ser ut, hvilken struktur de har, og hva de baseres pa
(Johannessen et al, 2010, s. 364—-365).
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| gjennomfaringen av og i analysene av min undersgkelse har jeg veert opptatt av a beskrive og
illustrere hvordan personene i mitt utvalg ut fra deres perspektiver opplever fenomener i sin
yrkeshverdag og i forbindelse med emnet nabosprék. A fortolke innebarer & sette ting i en
sammenheng som gjgr at man forstar hvilken betydning som kan tillegges det som undersgkes
(Johannessen et al., 2010). Derfor har jeg i tillegg vert opptatt av a forsgke a tolke den innsikten
jeg har fatt i disse personenes livsverden og meningene de har om den. Metodene jeg har
benyttet i undersgkelsen og analysene kan derfor sies a veere bade fenomenologisk og

hermeneutisk orientert.

3.3 Beskrivelse av metode

Det er to grunnleggende forskjellige mater a samle inn egne kvalitative data pa: gjennom
observasjon, der dataene bygger pa forskerens sanseinntrykk av handlinger og samhandlinger
i konkrete situasjoner, eller gjennom intervju, der dataene bygger pa hva informanter sier i
samtaler med forskeren. Det gar derimot ikke et absolutt skille mellom disse to
datainnsamlingsteknikkene, det betyr at intervjuer og samtaler mellom forsker og informanter
godt kan veere en del av en observasjonsstudie, og forskeren vil som regel bevisst eller ubevisst
gjere sine observasjoner av informantenes opptreden under intervjuer (Johannessen et al., 2010,

s. 100). I praksis vil man derfor ofte kombinere ulike tilneerminger.

Som nevnt innledningsvis gnsket jeg i min studie & intervjue norsklerere som arbeider i
grunnskolen, og som tidligere har deltatt pa etterutdanningskurset Nordiske sprakpiloter, for a
undersgke om de har endret noe av sin praksis i etterkant av kurset, og hva de eventuelle
endringene gar ut pa. Samtidig gnsket jeg & fa innblikk i lzerernes holdninger til nabosprak og
nabospraksdidaktikk. Selve sprakpilotkurset fikk jeg anledning til & studere naermere da jeg selv
deltok pa et kurs i november 2013. Gjennom deltakende observasjon som supplerende metode,
og gjennom et intervju med prosjektlederen, @gnsket jeg 4 fa mer innsikt i kursets
innholdselementer og malsettinger. Gjennom intervjuer med laererne fikk jeg samlet inn deres
erfaringer, opplevelser og holdninger knyttet til bade kursdeltakelse og nabospraksdidaktikk.
Med dette som utgangspunkt, og innenfor prosjektets tidsramme pa ti maneder, ble

semistrukturert intervju og observasjon de metodene jeg valgte a benytte i mitt masterprosjekt.

3.3.1 Det kvalitative semistrukturerte intervjuet
Den kvalitative semistrukturerte formen for intervju sgker & innhente beskrivelser av
intervjupersonens livsverden, og serlig fortolkninger av meningen med fenomenene som blir

beskrevet, og maten meningene blir sagt pa. Kvale og Brinkmann beskriver det slik:
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«Semistrukturert livsverdenintervju er en planlagt og fleksibel samtale som har som formal a
innhente beskrivelser av intervjupersonens livsverden med henblikk pa fortolkning av
meningen med de fenomener som blir beskrevet» (2009, s. 325). Det har altsa en deskriptiv
dimensjon hvor malet ikke er & kvantifisere, men a innhente kvalitativ kunnskap. Kunnskapen
som innhentes, blir produsert gjennom den interpersonlige interaksjonen i intervjusituasjonen.
Interaksjonen er en profesjonell samtale hvor kunnskapen konstrueres i samspill og interaksjon
mellom den som intervjuer og den intervjuede. Et intervju er bokstavelig talt et inter view — en
utveksling av synspunkter mellom to personer i en samtale om et tema som opptar dem begge.
| intervjuet produseres altsd kunnskapen av selve samspillet mellom intervjueren og
intervjupersonen som agerer overfor hverandre og pavirker hverandre. Slik gar dermed
forskningsintervjuet dypere enn den spontane meningsutvekslingen som skjer i hverdagen,
fordi det har en hensikt og en viss struktur. Man er ikke ute etter generelle meninger, men
beskrivelser av spesifikke situasjoner og hendelsesforlgp knyttet til bestemte temaer, men det
er ikke stramt strukturert med standardiserte spgrsmal, ei heller fullstendig ikke-styrende
(Kvale og Brinkmann, 2009). Formen kjennetegnes av at det er planlagt, samtidig som det er
apent i den forstand at man aktivt kan falge opp nye ikke-planlagte spor som dukker opp i
intervjupersonens svar. Forskeren kan basere seg mer eller mindre pa en intervjuguide, men i
tillegg er det rom for & fglge opp nye og interessante temaer som informanten bringer pa bane
(Johannessen et al., 2010). Man kan endre rekkefglgen og formuleringen av spgrsmalene, sa
man kan forfglge de spesifikke svarene som gis og de historiene intervjupersonene forteller. Pa
den maten gir det rom for endring — intervjuprosessen kan gi ny innsikt og bevissthet, og
intervjupersonen kan i lgpet av intervjuet komme til a endre sine egne beskrivelser og
fortolkninger av et tema. | den forstand er det ogsa en tvetydighet ved denne intervjuformen,
intervjupersonens uttalelser kan forstas pa flere mater, noe som kan gjenspeile motsetningene i
personens livsverden (Kvale og Brinkmann, 2009). Den som foretar intervjuet bgr derfor ogsa
veere oppmerksom pa mulige etiske krenkelser av den intervjuedes personlige grenser og vere
i stand til & behandle den mellommenneskelige dynamikken i samspillet. Med en annen

intervjuperson kan det skapes et annet samspill og produseres en annen kunnskap.

Hensikten med og strukturen pa intervjuet avgjeres i de fleste tilfeller av den som foretar
intervjuet, og slik har forskningsintervjuet et klart asymmetrisk maktforhold mellom forskeren
og den som blir intervjuet. Den som intervjuer og intervjupersonen har forskjellige
forutsetninger og motivasjon for samtalen, de deltar med ulike perspektiver pa temaet man

snakker om. Intervjueren har vitenskapelig kompetanse, bestemmer temaet for intervjuet, stiller
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spgrsmal og beslutter hvilke svar hun vil fglge opp, og er ogsa den som avslutter samtalen. Det
asymmetriske maktforholdet omtales slik av Kvale og Brinkmann: «Hvis makt er en fast
bestanddel i menneskelige samtaler og relasjoner, er ikke poenget at makt skal elimineres fra
forskningsintervjuet, men snarere at intervjuere ber reflektere over den rolle makt spiller i
produksjonen av intervjukunnskap» (2009, s. 53). Mer om mine refleksjoner rundt
intervjuprosessen og det etiske aspektet draftes senere i kapitlet.

3.3.2 Observasjon

«Hva mennesker forteller oss, er en viktig kvalitativ datakilde. Men det er begrenset hvor mye
vi kan lare av hva mennesker sier [...] For & forsta kompleksiteten 1 mange situasjoner ma man
observere fenomenet direkte» (Johannessen et al., 2010, s. 177). Som sitatet belyser, er
observasjon som metode egnet nar forskeren gnsker direkte tilgang til det hun undersgker,
og/eller nar det ikke er mulig & innhente relevante data pa andre mater. | vitenskapelig
sammenheng innebzrer observatgrrollen a forsgke a forsta og beskrive hendelser og handlinger
sa grundig som mulig. Som deltakende observatgr gar forskeren inn i de situasjoner hun
observerer, og en setting gir informasjon pa flere nivaer, bade gjennom det som direkte
observeres, og forskerens fortolkning av a veere i settingen. Ved at forskeren er plassert i den
naturlige settingen, kan hun gjgre sine refleksjoner gjennom hele forskningsprosessen
(Johannessen et al, 2010). Professorene Martyn Hammersley og Paul Atkinson benytter
betegnelsen feltroller for de ulike matene forskeren kan utfgre observasjon pa. Den ene
ytterligheten er representert ved fullstendig observasjon, hvor forskeren ikke deltar blant dem
som observeres, og den andre ved fullstendig deltakelse, hvor forskeren deltar i miljget pa lik
linje med informantene (2006, s. 127-136). Ved deltakende observasjon — en slags
mellomposisjon blant Hammersleys og Atkinsons feltroller — far forskeren naerkontakt med den
felten og de situasjonene vedkommende gnsker & fa kunnskaper om, hun blir en del av det
miljget som studeres. Det er imidlertid en risiko for a bli en ikke-observerende deltaker, hvilket
innebarer at forskeren blir sd opptatt av & delta at det blir vanskelig & konsentrere seg om &
gjere observasjoner (Johannessen et al., 2010). Avgjerelsen om hvilken forskerrolle som skal
velges for et miljg, vil avhenge av forskningens formal og typen miljg. Rollen kan ogsa endres
i lopet av feltarbeidet, og som Hammersley og Atkinson (2006) skriver, sa er det mye som kan
tale for a variere rollene slik at det blir lettere & se bort fra rollens virkning pa dataene. Ulike

roller innenfor ett miljg kan utnyttes til a skaffe tilgang til ulike typer data.

Datainnsamlingen i denne masteroppgaven bestar som nevnt av semistrukturerte intervju og

observasjon. Det er her ngdvendig & presisere at observasjonen ikke skjer pa de samme
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objektene som i intervjuene. Hensikten med min observasjon av kurset er a forsta dets
innholdsside, heller enn a observere de deltakende lzrerne. Observasjon som metode er derfor
benyttet som et supplement til den gvrige datainnsamlingen, det vil si intervjuene. Dette
supplementet kan ses pa som en innhenting av bakgrunnsstoff til gjennomfgringen av

datainnsamlingen og analysene.

3.4 Utvalgsstrategi

Rekruttering av informanter i kvalitative undersgkelser har et klart mal, og dette kalles i
metodelitteraturen for purposeful sampling, som pa norsk har betegnelsen strategisk utvelgelse.
Strategisk utvelgelse vil si at forskeren farst tenker gjennom hvilken malgruppe som ma delta
for at hun skal fa samlet ngdvendige data, mens det neste steget er a velge ut personer fra
malgruppen som skal delta i undersgkelsen. Det som er avgjerende for bade antall, valg av
kriterier og maten man rekrutterer pa, er hensiktsmessighet, altsa hva som er mest formalstjenlig
for & kunne besvare problemstillingen (Johannessen et al., 2010). | mitt tilfelle ble utvalget
hovedsakelig rekruttert ved & bruke den sakalte sngballmetoden. Det inneberer at jeg forharte
meg med personer som vet mye om temaet jeg skulle undersgke, og som gav meg rad om hvem
jeg burde komme i kontakt med. Delvis benyttet jeg ogsa kriteriebasert metode, hvor
informanter som velges ma oppfylle spesielle kriterier (Johannessen et al., 2010). | mitt tilfelle
matte de som var aktuelle informanter oppfylle ett kriterium av avgjgrende betydning — de matte
alle ha deltatt pa et sprakpilotkurs. 1 tillegg satte jeg som kriterium at informantene ma ha
undervist i norskfaget bade far og etter deltakelse pa kurset, samt at de ma vere laerere i
grunnskolen. Arsaken til sistnevnte kriterium er at masterutdanningen jeg studerer ved primaert

er rettet mot grunnskolen.

3.5 Utvalget

Ved & kontakte utdanningslederen ved den danske Professionshgjskolen UCC og
prosjektlederen for Nordiske sprakpiloter, Lis Madsen, fikk jeg hjelp til & finne deltakere til
studien. Det var Anne-Kari Skardhamar, professor i nordisk litteratur ved Hagskolen i Oslo og
Akershus, som satte meg i kontakt med Madsen da det ble klart at jeg ville vinkle
problemstillingen opp mot Nordiske sprakpiloter og nabosprak. Madsen sendte meg deretter et
utvalg navn og e-postadresser til noen norsklerere som tidligere har deltatt pa
etterutdanningskurset, sakalte sprakpiloter. Madsen ansa disse som aktive sprakpiloter og
mente det var sannsynlig at disse ville gnske a delta i mitt prosjekt. P4 Nordiske sprakpiloters
hjemmeside er alle tidligere deltakeres e-postadresser gjort tilgjengelige for allmennheten, og i
et forsgk pa 4 fa mer spredning blant deltakerne hva angar engasjement og grad av
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«sprakpilotisk» aktivitet, tok jeg ogsa kontakt med de sprakpilotene som jeg ikke hadde fatt
tilsendt informasjon om fra Madsen.

Som beskrevet tidligere var det ved dette masterprosjektets begynnelse 135 utdannede
sprakpiloter til ssmmen i Norden, hvorav 15 av dem er norske, alle kvinner og fra forskjellige
deler av landet. En av disse jobber i videregaende og falt dermed utenfor rammene til mitt
prosjekt. To andre leerere var pa hjemmesiden registrert med e-postadresser som ikke lenger er
i bruk, og disse lyktes jeg heller ikke a finne pa andre mater. En fjerde sprakpilot arbeider som
rektor og sitter i tillegg i sprakpilotprosjektets faggruppe som norsk representant. Det faktum
at hun er pa innsiden av sprakpilotprosjektet og at hun for tiden jobber som rektor, og dermed
ikke underviser som norsklarer, var noe jeg matte vurdere om ville passe inn i rammene for
mitt prosjekt. Jeg bestemte meg imidlertid for & inkludere denne sprakpiloten i utvalget nettopp
pa grunn av hennes posisjon innad i prosjektet. A f& vite mer om hva hun bidrar med som norsk
fagrepresentant og hvilke pavirkningsmuligheter hun har som rektor var blant annet noe av det
som virket interessant a spgrre henne om og som gjorde at jeg vurderte henne som en nyttig
kilde.

Til sammen elleve larere og én rektor ble kontaktet via e-post med en forespgrsel om a fa
intervjue dem til prosjektet mitt (se vedlegg I). | e-posten orienterte jeg dem ogsa om prosjektets
formal, jeg presenterte meg selv og jeg opplyste om at jeg ogsa ville sgke samtykkeerklaring
for deltakelse fra lederne deres. Alle informantene mottok den samme informasjonen. Ved
positiv tilbakemelding sendte jeg ut mer informasjon om prosjektet, samt en
samtykkeerkleering. Lederne ble kontaktet og tilsendt tilsvarende informasjon og foresparsel
om samtykke til leererens deltakelse. | enkelte tilfeller matte jeg ogsa sende en e-post med en
paminnelse. Dette resulterte i at jeg fikk bekreftelse fra til sasmmen syv lerere og én rektor om
at de ville stille til intervju. Tre av disse var sprakpiloter som jeg fant kontaktinformasjonen til
pa Nordiske sprakpiloters hjemmeside, og de resterende fem var personer som Madsen hadde
foreslatt som aktuelle. Lederne ved larernes arbeidsplasser tillot deltakelse i prosjektet og
underskrev alle en samtykkeerklering. Jeg lagde en semistrukturert intervjuguide med
forhandsdefinerte temaer (se vedlegg I1) som ogsa ble sendt til Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste (NSD) sammen med et meldeskjema. NSD gav meg godkjenning til & starte

innsamlingen av datamateriale i slutten av september 2013.

Utvalget bestod til slutt av syv kvinnelige norsklzrere som underviser fra 3. til 10. arstrinn, og

én kvinnelig rektor som er leder pa en barneskole. De ulike informantene arbeider i Midt-Norge
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og pé& Dstlandet. Arsaken til at det ble en geografisk spredning blant informantene, skyldes
tilfeldigheter som har ssmmenheng med at det totalt sett var fa aktuelle deltakere (tolv personer)
til prosjektet. Som en konsekvens av at det var fa aktuelle deltakere hadde jeg ikke mulighet il
a ekskludere eller inkludere noen deltakere med geografisk spredning satt som premiss. At
lererne arbeider pa ulike trinn ansa jeg som en fordel da det kunne optimalisere mulighetene
til & fa innsikt i et spekter av erfaringer og opplevelser knyttet til lerernes egen praksis.

Disse atte informantene ansa jeg som en formalstjenlig mengde. Siden jeg hadde en noe uklar
kunnskap om det fenomenet jeg skulle undersgke antok jeg at de atte informantene ville gi meg
tilstrekkelig mengde informasjon som ogsa ville vaere handterlig innenfor prosjektets rammer.
Jeg fikk i tillegg muligheten til & foreta et intervju av prosjektlederen for Nordiske sprakpiloter
da jeg selv deltok pa et kurs. Til sammen utgjer disse ni personene utvalget i mitt

masterprosjekt.

3.6 Undersgkelsens setting

Intervjuene ble foretatt i lgpet av to uker i oktober/november hgsten 2013, altsa far jeg deltok
pa sprakpilotkurset i slutten av november 2013. Pa grunn av prosjektets tidsdimensjon pa ti
maneder ble det ngdvendig & foreta intervjuene far jeg deltok pa kurset, og siden en del av
intervjuene nettopp omhandlet kurset og informantenes erfaringer knyttet til dette, kan man
diskutere om denne rekkefalgen var helt formalstjenlig. Imidlertid fikk jeg, som en konsekvens
av min manglende erfaring fra kurset, informantenes forklaringer om kursets innhold og deres

beskrivelser av hva de opplevde, uten selv a vare farget av mine egne erfaringer.

For & gjennomfare intervjuene med sprakpilotene oppsgkte jeg informantene pa deres
arbeidsplasser. Fordelene ved a foreta intervjuene ansikt til ansikt var at jeg kunne oppdage om
en intervjuperson opplevde irritasjon, misforstaelser eller usikkerhet knyttet til sparsmalene jeg
stilte. Det var ogsa fordelaktig & foreta intervjuene pa de ulike informantenes arbeidsplasser,

for da traff jeg dem i et miljg hvor de er kjent, har trygghet og kontroll.

Sprakpilotkurset ble holdt pa Lysebu i slutten av november 2013, og varte fra onsdag til sendag.
Observasjonen ble gjennomfart alle dagene, og jeg studerte der kursets innhold i ulike settinger,
bade gjennom hendelser/handlinger iscenesatt av ulike kursholdere, oppgaver vi ble satt til &

jobbe med, og gjennom samtaler — serlig gjennom intervjuet med prosjektlederen.
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3.7 Beskrivelse av datainnsamlingsprosessen

3.7.1. Gjennomfgringen av intervjuene

Jeg gjennomfarte individuelle, semistrukturerte intervjuer med rektoren og de syv lererne, samt
prosjektlederen for Nordiske sprakpiloter. Intervjuene hadde en varighet pa 30-60 minutter.
Med meg til intervjuene hadde jeg konkrete spgrsmal (se vedlegg I11) som jeg hadde forberedt
med utgangspunkt i intervjuguiden (se vedlegg I1), den forelgpig formulerte problemstillingen
og undersparsmal til denne. Alle intervjuene ble tatt opp pa en lydopptaker. De ble transkribert

i etterkant.

Kvale og Brinkmann (2009) presiserer at intervjuferdigheter lzeres gjennom intervjupraksis. En
reell intervjusituasjon er vanskelig a gve pa, men med en medstudent var det enkelte momenter
ved & «veere den som intervjuer» jeg fikk forberedt med pa. Det jeg erfarte under intervjuene
var at den semistrukturerte formen gav meg muligheten til & stille oppfglgings- og
utdypningsspgrsmal. Jeg kunne spille videre pa ny informasjon som dukket opp. Den apne
formen pa intervjuet er gunstig ogsa fordi jeg da kan la informanten snakke og utbrodere temaer
hun er opptatt av. Likevel er det sannsynlig at noen intervjupersoner i en slik situasjon holder
tilbake informasjon eller snakker utenom temaet, kanskje som en reaksjon pa intervjuerens
dominans (Kvale og Brinkmann, 2009). Totalt sett var det ikke vanskelig & fa informantene
«med pa leken» og strukturen pa intervjuet medferte at det kom ny og uforutsett informasjon
opp i dagen. Siden deltakerne kun hadde fatt tilsendt stikkord om hva jeg gnsket a sparre dem
om, fikk jeg informantenes spontane reaksjoner som svar. Informantene snakket om elementer
som inviterte til videre sparsmal, men ogsa noen som ikke falt innenfor prosjektets rammer.
Slik fikk intervjuene noe ulik struktur fordi informantene hadde forskjellig grad av innflytelse
pa intervjuets innhold. Med andre ord ble det med ulike intervjupersoner skapt forskijellige
samspill hvor det ogsa ble produsert variert kunnskap.

3.7.2 Gjennomfaringen av observasjonen

Observasjon kan brukes som en supplerende metode for a fa svar pa problemstillingene eller
for & se dem under en annen synsvinkel (Johannessen et al., 2010). | arbeidet med
datainnsamling i denne masteroppgaven ble observasjon som metode et ngdvendig supplement
for & forsta essensen i kurset og dets intensjoner. Det var viktig for & kunne tolke og beskrive

svarene sprakpilotene gav meg i intervjuene og for a forsta hva det er de har vaert med pa.

Som beskrevet tidligere i dette delkapitlet er det vanlig & kombinere ulike feltroller i

observasjonen, og i mitt tilfelle innebar det at jeg var et sted mellom deltakende observatgr og
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fullstendig deltaker, jf. Hammersley og Atkinson. Det betyr at jeg deltok og hadde en aktiv rolle
pa lik linje med de gvrige kursdeltakerne, samtidig som jeg fikk tid og rom til & intervjue
prosjektlederen med de sakalte forskerbrillene intakte. Om en blanding av disse to formene for
observasjon gir optimale muligheter for datainnsamling er selvfglgelig noe man kan diskutere,
men i denne sammenhengen gav de meg muligheten til & komme i kontakt med de andre
deltakerne, til selv & oppleve hva deltakelse innebar, og fremdeles veere i stand til & notere ned
interessante observasjoner fra det jeg hadde sett og opplevd etter endt gkt. Ved & kunne delta
pa lik linje med de andre deltakerne, og samtidig foreta intervju og observasjoner, fikk jeg

samlet inn ulike kunnskaper som krevde at jeg inntok ulike roller.

3.8 Diskusjon av datas gyldighet og palitelighet
I spgrsmal om hvor gyldig og palitelig forskning er snakker man om begrepene reliabilitet og

validitet (Johannessen et al., 2010).

Reliabilitet knytter seqg til undersgkelsens data: hvilke data som brukes, hvordan de samles inn
og hvordan de bearbeides og tolkes (Johannessen et al., 2010). Under intervjuene tok jeg opp
samtalene pa lydopptaker, og dette er med pa a styrke reliabiliteten. | tillegg har jeg i dette
delkapitlet tilstrebet en dpen og detaljert framstilling av hvordan jeg har gatt fram i prosessen
og de valgene jeg har tatt underveis, bade nar det gjelder metode, utvalg, og datainnsamling.
Gjennom masteroppgavens delkapittel kalt «Undersgkelsen» vil jeg beskrive fremgangsmaten
I bearbeidelsen av materialet og utarbeidelsen av kategorier, inklusive de endelige resultatene.
Jeg vil redegjgre for tolkningene jeg foretar og ngye beskrive valgene jeg gjor |

analyseprosessen. Dette er med pa a styrke reliabiliteten.

Validitet i kvalitative undersgkelser dreier seg om i hvilken grad forskerens fremgangsmater og
funn pa en riktig mate reflekterer formalet med studien og representerer «virkeligheten»
(Johannessen et al., 2010). Innen Kkvalitativ forskning er forskeren delaktiv i
forskningsprosessen og er i seg selv et instrument i den forstand at hun har en nerhet til
personene det forskes pa. Forskeren ma forholde seg refleksivt til egen subjektivitet gjennom
hele prosessen, hva den gjer deg i stand til & se og hva den hindrer deg i & se (Nilssen, 2012).
Jeg har satt meg godt inn i konteksten jeg forsker innenfor, bade med min bakgrunn fra
lererutdanningen, gjennom relevant teori og gjennom deltakelse og observasjon pa
sprakpilotkurset. Videre har jeg gjennom semistrukturerte intervjuer stilt spgrsmal til lerere
med erfaringer fra den samme konteksten. Forskning kan aldri bli objektiv og jeg har veert

bevisst erkjennelsen om at mine antakelser, mitt faglige perspektiv, mine fordommer, min
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forstaelse og mine erfaringer kan ha pavirket hvordan jeg har stilt sparsmal til informantene og
hvilke svar jeg har fatt. Det kan ogsa ha pavirket hvordan jeg har fortolket dataene.

3.9 Etiske drgftelser

Forskningsintervju som metode kan representere mange etiske problemer. Det krever en fin
balanse mellom intervjuerens gnske om & innhente interessant kunnskap og hennes respekt for
intervjupersonens integritet etisk sett. Relasjonen mellom intervjueren og den intervjuede
avhenger av intervjuerens evne til a skape et rom der intervjupersonen fritt og trygt kan snakke
(Kvale og Brinkmann, 2009). I mitt tilfelle innebar forskerrollen hovedsakelig «a vaere den som
intervjuer» og i forkant av intervjuene var relasjoner og roller noe jeg reflekterte mye rundt.
Som adjunkt, men med lite praksiserfaring fra yrket, og som masterstudent med minimal
forskererfaring, skulle jeg undersgke leereres opplevelser av sin egen praksis i yrket. Disse
opplysningene viser en noksa apenbar skjevhet i intervjusituasjonen: Hvem er jeg til & kunne
undersgke dette? For a sette det litt pa spissen: Her kommer det inn en utenforstaende som skal
prave & tolke erfarne lereres praksis innenfor et forholdsvis lite tema i et omfattende og
innholdstett norskfag. Dette er likevel ikke et utelukkende negativt utgangspunkt: Som
utenforstaende har man ogsa gode muligheter til & studere en yrkeskontekst fra en annen vinkel,
noe jeg mener kan bare frukter nar man ber intervjupersoner forklare sin hverdag, sine
holdninger og erfaringer. Pa den maten er man ikke farget av egne erfaringer fra den samme
konteksten som intervjupersonene befinner seg innenfor, og denne avstanden gjer at man
kanskije legger vekt pa andre momenter enn man hadde gjort i tilsvarende situasjoner hvor man
ser mer innenfra. | min tilnaerming til intervjupersonene var malet & fa tak i deres perspektiver,
holdninger og erfaringer. Uten & forsgke a veere «en av dem», men a fa tak i hvordan akkurat
disse menneskene opplever og setter ord pa sin livsverden. Det var i den forbindelse fordelaktig
at intervjuene ble holdt pa informantenes arbeidsplasser — i et miljg hvor de er kjent og har

tilhgrighet.
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4.0 Undersgkelsen

Som jeg har formulert det under avsnitt 1.2 om masteroppgavens hovedformal og
forskningsspgrsmal, dreier prosjektet mitt seg om & undersgke hva norsklaerere oppgir at
spesifikk leererkursing i nabospraksdidaktikk ferer til av endringer i deres praksis.
Undersgkelsen omhandler hva laererne selv rapporterer om av eventuelle praksisendringer som
resultat av kursdeltakelsen, og om de oppgir noen motkrefter som begrenser eller demper deres
muligheter til a foreta praksisendringer, eller som pavirker vektleggingen av nabosprak i deres
undervisning. Praksis i denne sammenhengen vil gjelde lerernes individuelle, didaktiske
praksis i yrkeshverdagen nar det kommer til undervisningsrelaterte oppgaver, og den mer
kollektive siden ved praksisen som innebarer laerernes praksis som fagpersoner i det kollegiale
fellesskapet pa arbeidsplassen. Det mer bakenforliggende, lerernes egne holdninger til
nabosprak og nabospraksdidaktikk, blir ogsa tatt med i betraktningen, da holdninger som
lererne selv oppgir & ha om emnet kan gi et bilde pa hvordan larernes eget engasjement og

interesse for emnet har pavirkning pa bade kursdeltakelsen og deres egen undervisning.

For a belyse forskningsspgrsmalet valgte jeg i utarbeidelsen av intervjuspgrsmal blant annet a
ta utgangspunkt i sprakpilotkursets uttalte malsettinger for deltakelse. Disse kursmalene, omtalt
i avsnitt 1.5.2, som a opprette et nordisk nettverk, a vere en ressursperson pa arbeidsplassen, a
kunne bidra med et nordisk perspektiv i det kollegiale samarbeidet, og & kunne tipse kollegaer
om undervisningsopplegg og metoder, dannet altsa utgangspunkt for intervjuspgrsmalene. Min
hensikt med a ta utgangspunkt i disse malsettingene er ikke & undersgke om malene har blitt
nadd, de fungerer mer som variabler for a undersgke mulig praksisendring. | intervjuene gnsket
jeg derfor & benytte en del sparsmal knyttet til kursmalene for & undersgke om leererne ble
inspirert og pavirket til & endre noe i sin individuelle praksis og hvorvidt de som ressurspersoner

pa arbeidsplassen kan sies & ha hatt pavirkning pa praksisendringer pa et mer kollektivt niva.

For & undersgke laerernes holdninger til nabosprak stilte jeg dem spgrsmal som blant annet
handlet om de selv leser nabosprakslitteratur pa fritiden, hva de anser som de viktigste grunnene
til & jobbe med nabosprak i skolen, hva de mener om det nordiske perspektivet i lzereplanen, og
hva de tror de andre morsmalslarerne pa deres arbeidsplass tenker om temaet. Dessuten var det
ogsa noen elementer av mer kontekstuell art som jeg fant ngdvendig & undersgke, og spegrsmal
som inkluderte dette handlet om hvordan leererne fikk vite om kurset, om ledelsen pa skolen
sgrget for at det ble noen form for etterarbeid og presentasjon da lererne kom tilbake pa

arbeidsplassen, hvor lenge de har undervist i norskfaget, hva slags utdanning de har, om
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hvordan de opplevde a delta pa kurset og om de opplevde at det de erfarte pa kurset hadde noen
relevans for dem. Med disse innfallsvinklene gnsket jeg a fa svar som jeg kunne undersgke om
hadde noen sammenheng, og om disse mer eller mindre relaterte innfallsvinklene har pavirket
lererne til & endre noe i sin praksis, og i sa fall hva endringene omhandler. I analyseprosessen
har disse innfallsvinklene og de uttalte malene med kursdeltakelsen vert sentrale. Endring i
denne sammenhengen er da altsa knyttet til om lererne som sprakpiloter og norsklerere har
blitt pavirket til & arbeide pa nye eller andre mater i sin individuelle, didaktiske praksis, som et
resultat av deltakelse pa sprakpilotkurset, og om de har blitt pavirket til a bidra til
praksisendringer pa et mer kollektivt niva pa arbeidsplassene. Jeg vil ogsa vurdere om disse
endringene kan ses i sammenheng med leerernes holdninger til temaet og kontekstuelle detaljer
som ledelse, utdanning og liknende. Det vil ogsa veere interessant a se disse endringene i

sammenheng med det som laererne opplever av eventuelle motkrefter.

De innsamlede dataene har i mitt prosjekt veert gjennom en firedelt analyseprosess: tematisk
sortering av svar, abstraksjon ved a trekke ut likheter og sammenhenger for a avdekke om noen
tendenser i materialet trer fram, plassering i kategorier ut fra tendensene, samt dregfting i lys av
tidligere forskning og annen relevant teori. For a tilstrebe kravet om transparens vil jeg na

gjennomga denne prosessen.

4.1 Analyseprosessen

Intervjusvarene ble sortert tematisk, bade i sitatform direkte hentet fra transkripsjonen, og som
skriftlige resymé av flere svar samlet. Tematiseringen var mer eller mindre direkte koblet opp
mot intervjuspersmalene, og i noen tilfeller ble hele sparsmal forkortet ned til ett ord, f.eks.
sparsmalet «Fikk du noe tid av din overordnede til & presentere for kollegaene dine da du kom

tilbake til arbeidsplassen», som ble sortert innunder temaet «Ledelse».

Deretter bestod arbeidet i & abstrahere ut ulike begrep, utsagn og elementer. Betydningsfulle
ord i forbindelse med bade endringer, holdninger og kontekstuelle detaljer ble kodet, som f.eks.
«samarbeid», «bevissthet» og «tid». Denne delen av prosessen tydeliggjorde fellesnevnere og
forskjeller i intervjupersonenes svar, og kodene dannet utgangspunktet for utarbeidelsen av

kategorier.

| utarbeidelsen av kategorier ble det i begynnelsen ngdvendig a snevre materialet inn ved a
gjere om intervjuspgrsmalene til ja/nei-pastander. Disse pastandene ble plassert i et krysskjema
hvor f.eks. intervjusparsmalet «Har du opplevd at du er en ressurs pa skolen du jobber pa?» ble

til pastanden «Jeg opplever meg selv som en ressurs pa arbeidsplassen», og der svar som kunne
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tolkes i retning «Ja» ble krysset av for. I tillegg utarbeidet jeg nye pastander abstrahert ut fra
intervjusvarene, eksempelvis pastanden «Jeg faler ensomhet i behandlingen av temaet
nabosprak». Denne systematiseringen viser om intervjupersonene deler tilnaermet like
oppfatninger, eller om de avviker fra hverandre, og den nye informasjonsstrukturen gjer det
lettere & se sammenhenger mellom pastandene om praksisendringer, holdninger og
kontekstuelle detaljer. Kompleksiteten i lerernes svar forsgkte jeg a favne ved a formulere noen
overordnede kategorier som til en viss grad ogsa kan tolkes som arsakssammenhenger. Det
betyr at svar fra lererne som avdekker deres syn pa og holdninger til nabosprak og
nabospraksdidaktikk som tema ble samlet under kategorien «Holdninger». Svar som omhandler
individuelle eller kollektive praksisendringer knyttet til kursdeltakelse ble samlet under
kategorien «Resultat av kursing». Leaerernes svar som kan betraktes som motkrefter — altsa ulike
arsaker til ufullkommenhet i vektleggingen av nabosprak i undervisningen, og/eller som hindrer
eller demper lerernes muligheter til & foreta praksisendringer, ble samlet under kategorien

«Begrensninger».

Videre i dette analyse- og dreftingskapitlet vil jeg legge vekt pa a presentere resultatene fra
intervjuprosessen og analysene i form av de overordnede og endelige kategoriene. Her vil
svarene fra bade den ene rektoren og de syv lererne inngd. Hver kategori er inndelt i
underoverskrifter som belyser ulike komponenter ved kategoriene. Til slutt i hver kategori
drefter jeg dataene i lys av tidligere forskning pa omradet, deriblant de tre masteroppgavene av
Aas, @stlie og Sundby. Som nevnt tidligere har disse masteroppgavene relevans fordi de blant
annet omhandler lzreres opplevelser og erfaringer i tilknytning til nabospraksundervisning og
aktuell praksis pa omradet, og de skisserer noen holdningsvariabler og problemomrader til
temaet som er interessante ogsa i forbindelse med min undersgkelse. Intervjusvarene fra
prosjektlederen i sprakpilotprosjektet supplerer jeg ogsa med i draftingen, i og med at de er
utfyllende om prosjektet og prosjektets utgangspunkt. Andre undersgkelser om lerere og
nabospraksdidaktikk, samt annen aktuell teori vil ogsa bli trukket inn i drgftingen der det er

relevant.

4.2 Holdninger

Denne Kkategorien omhandler lerernes svar som reflekterer deres holdninger (il
nabosprakstemaet og nabospraksdidaktikk. Holdninger kan i denne sammenhengen forstas som
et vidt begrep hvor ulike holdningsvariabler blir benyttet for a illustrere og favne de ulike
matene laererne stiller seg til temaet pa. Det dreier seg om laerernes egenrapportering vedrgrende

bade fritidslesing og interesse for det nordiske. I tillegg handler det om laerernes synspunkter
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om betydningen av lareres eget engasjement som utgangspunkt for nabospraksundervisning,
hvor engasjement kan forstds som et uttrykk for interesse. Hvis man legger til grunn at
holdninger pavirker praksis, vil hvordan lererne vurderer egen undervisning og hvilke
argumenter de legger til grunn for hvorfor man ber jobbe med nabosprak i skolen, kunne
reflektere holdninger de har til hva elevene skal lzre og til hvor viktig de mener nabosprak er.
Til sammen kan disse innfallsvinklene gi et bilde pa om kursdeltakelse og vektlegging av
nabosprak i undervisningen kommer som falger av lerernes egne holdninger, eller om det er
slik at de har blitt pavirket fra gvrig hold til & delta pa etterutdanningskurset og til a falge opp
kursets malsettinger i praksis. Man kan dermed se pa denne kategorien som et slags

bakgrunnsbilde for kategoriene «Resultat av kursing» og «Begrensninger» som kommer senere.

4.2.1 Lesing av litteratur pa nabosprakene
Som et ledd i kartleggingen av den enkeltes nabospraksinteresse stilte jeg leererne spgrsmal om

de selv leser litteratur fra nabolandene pa originalsprakene.

Tre av de syv larerne forteller at de pa fritiden leser litteratur fra nabolandene pa
originalsprakene. En annen larer sier at det ikke er noen bestemt grunn til at hun ikke leser
litteratur pa originalspraket, men at det er lettere a fa tak i oversatte bgker. En tredje leerer sier
at hun helst leser litteratur pa engelsk. Rektorinformanten forteller at hun alltid har lest mye

litteratur fra nabolandene pa originalsprakene.

4.2.2 Interesse for det nordiske

Nar det gjelder laerernes interesse spurte jeg dem om de anser seg selv som «alltid» & ha hatt en
interesse for det nordiske, eller om dette er noe som har kommet i etterkant av kurset. Dette for
a undersgke om det er laerere som i utgangspunktet har en nordisk interesse som oppsgker og

melder seg pa sprakpilotkurs.

Fem av de syv lererne og rektorinformanten forteller at de alltid har veert interessert i det
nordiske. En annen laerer sier at hun ikke hadde noen anelse om at man overhodet skulle
behandle nabosprak som tema i norskfaget pa barnetrinnet. En tredje, som ikke anser seg selv
som en som alltid har hatt en interesse for det nordiske, sier at det i ettertid har vaert vanskelig
a holde oppe den interessen hun fikk pa kurset. De to sistnevnte lererne fikk via ledelsen pa
arbeidsplassen tips om kurset og de sier begge at interessen for det nordiske har kommet som

en konsekvens av deltakelse pa etterutdanningskurset.
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4.2.3 Betydningen av leererens eget engasjement

En lerers personlige interesse og kunnskapsomrader har ofte innflytelse pa hva man vektlegger
i sterre og mindre grad i undervisningen. Har man et engasjement innenfor noe vil man kunne
utnytte dette engasjementet i undervisningssammenheng. | denne sammenhengen gnsket jeg a

fa tak i om leererne tror at dette ogsa har betydning i vektleggingen av temaet nabosprak.

Pa spersmal om de mener at vektleggingen av nabosprak som tema i undervisningen er
avhengig av den enkelte laererens engasjement, svarer alle leererne i min undersgkelse at det i
stor grad avhenger av det. En laerer papeker at faglig bakgrunn ogsa spiller inn, og hvor
personen er utdannet, i betydningen hagskole eller universitet. Hun sier at det finnes forskjeller
blant hennes kollegaer hva angar nabospraksperspektiv i norskundervisningen, noe hun mener
har sammenheng med hvilken utdanning personen har, og hun bruker som eksempel
lererutdanningen pa den ene siden og nordisk hovedfag pa den andre. Denne lareren er ogsa
gvingsleerer for studenter. Som en konsekvens av kursdeltakelsen har hun begynt & sparre
studentene om de mgter et nordisk perspektiv i sin utdanning. Ifglge informanten svarer

studentene at de gjennom hggskolens leererutdanning mater dette i sveert liten grad.

Rektorinformanten sier i intervjuet at sprakpilotkurset har en spennende innfallsvinkel siden
det ogsa inkluderer deltakere som er praksisveiledere. Om disse praksisveilederne lykkes med
a engasjere studentene gjennom deres utdanning og praksis, vil framtidige laerere som kommer

inn i skolen vite at nabosprak er et tema man faktisk skal undervise i.

En annen leerer mener at laererens eget engasjement pavirker vektleggingen av flere
norskfaglige tema enn nabosprak, og hun nevner som eksempel eventyr. Informanten mener
det er sannsynlig at en leerer som har en forkjeerlighet for eventyr vil bruke mer tid pa det enn

en norsklaerer som ikke har det.

4.2.4 Hvordan leererne ser pa sin egen nabospraksundervisning
Synspunkter om egen nabospraksundervisning kan vaere en innfallsvinkel til ulike holdninger
lererne har til nabosprak. Laerernes omtale av hvordan de prioriterer og vektlegger nabosprak

I undervisningen vil kunne gi et bilde av hvilke holdninger de har til temaet.

Blant de ulike leererne er det forskjeller pa hvordan de sier at de vektlegger nabosprak. Et mal
for tre av informantene er a fa inn nabosprak mer jevnlig i undervisningen, og ikke kun i
norskfaget. To av dem snakker om at de ofte har «smadrypp» av svensk og dansk inn i

undervisningen fordi de gnsker a ta det inn der det er relevant, og for & unnga at elevene mater
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temaet kun en gang i lgpet av aret som en «nabospraksbolk». En lerer sier hun er opptatt av a
bruke nabosprak der det er relevant, og dermed ogsa tverrfaglig. Et eksempel hun nevner er om
det har deltatt en svensk eller dansk person i tv-programmet «Skavlan» som kan vere av
relevans for noe de jobber med i samfunnsfag. Tilsvarende bruker hun en liten nyhetssending,
eller historier/eventyr med svensk eller dansk opplesning. Hun er opptatt av a @ve opp elevenes
sprakare, og legger ogsa inn nabosprak i franskundervisningen hvor hun spgr elevene etter
glosers betydning pa fransk, norsk, svensk og dansk. Dette benevner hun som kontrastiv
sprakundervisning. Det er gnskelig at elevene trenes i & hgre ulike sprak og til & tale at man ikke
forsta alt, noe hun mener er fordelaktig hvis de senere i livet skal lzere seg et sprak de aldri har
hatt noen formell opplaering i.

| intervjuet med rektorinformanten forteller hun det ikke er vanskeligere & undervise i
nabosprak enn i nynorsk. Hun sier at det i begge tilfeller bgr handle om & begynne en diskusjon
rundt sprak ut fra nysgjerrighet og engasjement heller enn terping og grammatikk. — Slik kan
man unnga at bade nynorsk og nabosprak blir «blindtarmer» som det settes av egne timer til,

isolert fra den gvrige sprakopplaringa, sier hun.

4.2.5 Hva er de viktigste begrunnelsene for & arbeide med nabosprak i skolen?

Under intervjuene ba jeg leererne fortelle om hva de anser som de viktigste begrunnelsene for a
arbeide med nabosprak i skolen. Gjennom larernes argumenter kan man fa et bilde av hvilken
betydning de ilegger undervisning i nabosprak. Hvordan nabospraksundervisning begrunnes vil
derfor veere en holdningsvariabel som kan gjenspeile leerernes mal med og syn pa undervisning

i nabosprak.

Det framtidige aspektet er noe tre av de syv lererne nevner som én av de viktigste
begrunnelsene for & arbeide med nabosprak i skolen. For elever som én dag gnsker a studere i
Skandinavia, skal det ikke veere slik at spraket skal sette en stopper for dem. Med
sprakforstaelsen har elevene, med tanke pa jobb og framtid, et mye stgrre sprakomrade de kan

virke innenfor uten store problemer.

Tre av lererne nevner ogsa det historiske perspektivet, og sier at siden vi deler sa mye historie
har det ogsa betydning for var identitet som norske i dag. Skandinavia bestar av forholdsvis like
land med sma forskjeller i politisk styre og samfunnsstruktur, og et samlet Norden er et sterkere

fellesskap enn Norge alene, som er et lite land i verdenssammenheng.
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En annen leerer snakker om at norsk og nabosprakene er som ulike dialekter a regne og at vi
derfor har alle mulige forutsetninger for a klare 8 kommunisere med hverandre. «Undervisning
i nabosprak ma handle om at vi har en forstaelse som vi ma jobbe for a ikke miste», sier hun og
understreker at elevene kan bli mer bevisst sitt eget sprak gjennom undervisning om

nabosprakene.

Nar det gjelder engelsk som skandinavisk kommunikasjonsmiddel, sier én lerer at vi i bar
kunne snakke sammen uten at vi bruker et fremmedsprak som engelsk for & kommunisere, og
at dette motiverer henne for & arbeide med nabosprak. En annen larer, som jobber pa
mellomtrinnet, er opptatt av at vi ikke skal sette nabosprak og engelsk opp mot hverandre fordi
de er like viktige, hun sier: «Elevene vare vil bli verdenshorgere i mye starre grad enn oss, sa
det er kjempeviktig at de kan minst ett fremmedsprak for overgangen til ungdomsskolen».
Videre sier hun at det derfor er viktig & arbeide med elevenes sprakholdninger slik at de leerer
at man med litt «godvilje» kan forsta, og om man ikke forstar ma man terre a spgrre, «<nabosprak

er ikke noe som er vanskelig».

Rektorinformanten forteller i intervjuet at barn som lerer a lytte, leerer og forstar sprak bedre
og blir mer fleksible og tolerante. I arbeid med nabospraklige tekster sier hun at «det handler
om a komme over den barrieren hvor vi tenker at sprak er vanskelig. For i det gyeblikket vi

tenker at ‘dette blir krevende og vanskelig’, vil ogsa teksten bli uinteressant».

4.2.6 «Holdninger»: Oppsummering og drgfting

Lederen for sprakpilotprosjektet sier i intervjuet at deltakerne pa kurset er blandet nar det
kommer til interesse og engasjement for det nordiske i skolen, men at det for en stor andel av
deltakerne er snakk om en allerede eksisterende interesse som ligger bak, siden man tross alt
drar hjemmefra i fire-fem dager og etterlater familie og jobb. Pa bakgrunn av dette kan man
anta at det er sannsynlig at laerere som melder seg pa et kurs i nabosprak i utgangspunktet har
en nordisk interesse. | min undersgkelse forteller rektoren og tre av de syv lererne at de pa
fritiden leser litteratur fra nabolandene pa originalspraket, og fem av syv, samt
rektorinformanten, hevder alltid & ha hatt en interesse for det nordiske. For rektorinformanten
og disse fem leererne er det sannsynlig at deres individuelle interesse har bidratt til at de meldte
seg pa kurset. Selv om det er skolens ledelse som til sist avgjar hvilke leerere som skal delta pa
ulike etterutdanninger, kan dette kanskje indikere at de fem laererne har blitt involvert i denne
avgjerelsen, vurdert ut fra hva de oppgir nar det gjelder personlig interesse. Hos de siste to

lererne, hvis nordiske interesse ikke alltid har vart til stede, har ledelsen hatt en
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pavirkningskraft nar det kommer til a fa leererne til a delta pa sprakpilotkurset. Avgjgrelsen om
etterutdanning for lzerere ma forholde seg til leerernes faglige behov og interesse, samtidig som
man ma ta skolens behov i betraktning (Hagen & Nyen, 2009). | min undersgkelse er det to
lerere som har blitt pavirket av ledelsen til & delta, noe som kan vitne om at
kompetanseutvikling innenfor nabospraksemnet har blitt prioritert av ledelsen. Disse to leererne
forteller i intervjuet at deres nordiske interesse har kommet som en konsekvens av
kursdeltakelsen. Dette er i trad med en av konklusjonene i Aas’ undersekelse, hvor hun skriver
at en laerers interesse for sprak, kultur og forhold i nabolandene ofte blir styrket gjennom
deltakelse pa kurs. Lereren er en viktig person i formidlingen av dette til elevene, og hennes
holdninger og interesser pa omradet er derfor i mange tilfeller avgjerende. Kursdeltakelse kan
gi leererne holdninger til det nordiske som de tar med seg tilbake til egen undervisningssituasjon
(Aas, 2000, s. 164). Sprakpilotkurset kan derfor sies a bidra til & forsterke deltakernes allerede
eksisterende interesse for det nordiske, men ogsa vekke et engasjement hos andre som ikke
alltid har hatt interessen. Hos sistnevnte gruppe vil det derimot veere behov for informasjon
utenfra fordi de ikke vil oppsgke kurs av denne typen pa egen hand. For to av lzrerne i min

undersgkelse har ledelsen spilt en sentral rolle i sa mate.

| den tro at holdninger pavirker handlinger, vil interesse og engasjement ha betydning nar det
kommer til hvordan nabosprak vektlegges i undervisningspraksisen. Alle de syv lererne i min
undersgkelse er samstemte om at personlig engasjement spiller en sentral rolle i vektleggingen
av nabosprak i undervisningen. Dette kan indikere at en laerers personlige interesse for emnet
er av betydning for & lykkes med & endre eller forbedre praksis. En lerer i min undersgkelse
nevner at faglig bakgrunn ogsd kan ha betydning for hvordan man vektlegger emnet i
undervisningen. Hun mener at det pa hennes arbeidsplass virker som at leerere med utdanning i
nordisk fra universitetet i starre grad har kjennskap til og arbeider oftere med nabosprak i
undervisningen, sett i forhold til lerere med utdanning fra hggskole. | den landsomfattende
holdningsundersgkelsen blant norsklaerere i ungdomsskolen og videregaende skole som ble
gjennomfart pa oppdrag fra Sprakradet i 2010, var et av hovedfunnene at utdanningsnivaet og
erfaringene til lzererne er vesentlig for hvilke holdninger de har til norskfaget. Nar det gjelder
kompetanse, viste det seg at de fleste lererne med lengst utdanning (master-/hovedfag)
opplever at de har god eller ganske god kompetanse til & undervise i de emnene lereplanene
krever at de skal undervise i. | holdningsundersgkelsen var det flere norskleerere i
ungdomsskolen med en utdanning fra lererhggskolen enn totalutvalget, og kun 6 % av

norsklarerne i ungdomsskolen var master-/hovedfagsutdannet. Hva angar nabosprak var det
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noen flere norsklerere i videregaende studieforberedende enn i ungdomsskolen som oppgav at
de i ganske stor grad har tilstrekkelig kompetanse. Overordnet var hele 46 % av leererne uenige
i at dagens norsklerere har tilstrekkelig kompetanse i & undervise i nabosprak (Pran &
Ukkelberg, 2011). Dette med faglig niva utfylles av Tore Kristiansen, dansk lektor i
sosiolingvistikk, i det han finner at larere i videregaende og pa hagskole/universitet mener det
er viktigere at de unge larer a forsta nabosprakene enn det grunnskolelerere mener. | hans
undersgkelse fra 2008 om sprakforstaelse og holdninger til nabosprak blant norske leerere som
deltok pa et nordisk kurs pa Schaffergarden, fant Kristiansen at det er holdningsforskijeller
mellom lzrere arbeidende pa ulike niva i utdanningssystemet: «Nar svarmaterialet analyseres
fordelt pa institutioner, finder man at de betydelige forskelle gennemgaende hanger sammen
med hvilket niveau i uddannelsessystemet lererne arbeijder pa» (Kristiansen, 2008, s. 55).
Dette kan bidra til a styrke antakelsen om at utdanningsniva har sammenheng med hvor mye
lereren vektlegger nabosprak i undervisningen, vurdert ut fra at leerere i videregaende og pa
hggskole/universitet anslagsvis har en annen faglig bakgrunn enn det leerere i grunnskolen har.
Kristiansens materiale er imidlertid noksa lite, og kun 45 av totalt 292 laerere kom fra

videregaende skole, noe som gir lite grunnlag for & peke pa tendenser (Sundby, 2013).

I min undersgkelse er det for fa informanter til at det er grunnlag for & si at forskjeller i
utdanningsniva har betydning nar det kommer til hvilke holdninger og kompetanse de synes &
ha til nabosprak og nabospraksdidaktikk, vurdert ut fra at leererne arbeider pa ulike trinn og har
ulik utdanning som strekker seg fra barnehageleerer med videreutdanning, via
allmennlererutdanning, til nordisk hovedfag. Som nevnt hevder én av laererne i min
undersgkelse at faglig bakgrunn kan ha betydning for hvordan men vektlegger emnet i
undervisningen. Tatt i betraktning holdningsundersgkelsens resultater og min tolkning av
Kristiansens funn, kan man indikere at utdanningsnivd har sammenheng med hvilken
nabospraklig kompetanse laererne besitter, noe som gir grunnlag for a si at antakelsen til laereren

i min undersgkelse kan ha rot i virkeligheten.

En av lzererne i min undersgkelse, som ogsa er praksisveileder, har erfart at praksisstudenter fra
lererhggskolen rapporterer om lite kjennskap til nabosprak og nabospraksdidaktikk gjennom
sin utdanning. | en artikkel i boken Nabosprogsdidaktikk skriver prosjektleder for
sprakpilotkurset, Lis Madsen, at hvis lerere i grunnskolen skal kunne lgfte
nabospraksoppgaven, ma de dels gjennom sin utdanning oppna en fortrolighet med a lytte til
og lese svensk og dansk, og de ma ha innsikt i de ulike sprakenes historie og utvikling, i tillegg

til en kontrastiv forstaelse. Videre skriver Madsen at hvis studentene skal kunne begrunne
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arbeidet med nabosprakene er det derimot ikke nok med spraklig innsikt, de ma ogsa tilegne
seg en didaktisk kompetanse innenfor feltet (Madsen, 2006, s. 219). Det synes dpenbart at
sprakpiloter som ogsa er praksisveiledere her har en gyllen mulighet til & dele sin nordiske
interesse med studentene. Imidlertid ma dette oppdraget farst og fremst veere en oppgave for
leererutdanningene. Ved a se naermere pa Kunnskapsdepartementets nasjonale retningslinjer for
grunnskolelererutdanningen, som er fgrende for de ulike utdanningsinstitusjonenes
programplaner, ser man at nordiske sprak i starst grad er nevnt under retningslinjene for Norsk
1 og 2 for studentene ved 5.—-10.-trinnutdanningen. Under omtalen av studentens laeringsutbytte
i emnet Norsk 1 star det skrevet at «Studenten har kunnskap om svensk, dansk og samisk og
kjennskap til andre nordiske sprak og nasjonale minoritetssprak» (Kunnskapsdepartementet,
2010b, s. 29). | emnet Norsk 2 for bade 1.—7.-trinn og 5.—10-trinn star det at studenten «Kan
setje sentrale norske tekstar inn i ein historisk samanheng og sja dei i lys av nordisk og annan
internasjonal litteratur» (Kunnskapsdepartementet 2010a, s. 32, 2010b, s. 32). For 5.-10.-
trinnutdanningen gjelder ogsa sistnevnte punkt for oversatte, samiske tekster. Nar det gjelder
emnet Norsk 2 for 1.—7.-trinn star det innledningsvis at den enkelte utdanningsinstitusjonen kan
apne for spesialisering i sentrale fagomrader innenfor emnet, og her nevnes nordisk sprak som
et eksempel pa fordypningsemne. | Norsk 1 for 1.—7.-trinn star imidlertid ikke det nordiske
nevnt som et eksplisitt leeringsmal for studenten, men det legges vekt pa at studenten skal ha
kunnskap om den gjeldende leereplanen for skolens norskfag (Kunnskapsdepartementet, 2010a,
s. 31). Dersom studenten i emnet Norsk 1 ved 1.—7.-trinnsutdanningen ikke bygger videre med
emnet Norsk 2, er det med andre ord en mulighet for at studenten ikke kjenner til at nabosprak
skal inngd i norskfaget pa smaskoletrinnet, noe som er nevnt som et kompetansemal allerede
etter 4. arstrinn. Formuleringene i retningslinjene for begge trinnutdanningene er forholdsvis
apne, bade nar det gjelder hva slags kunnskap studenten skal ha om svensk og dansk og «andre
nordiske sprak», og hva slags nordiske tekster de «sentrale norske tekstene» skal ses i lys av.
Med andre ord kan man hevde at de kommende laerernes nabosprakskompetanse avhenger av
hvordan den enkelte utdanningsinstitusjonen tolker de nasjonale retningslinjene og videre
vektlegger emnet nabosprak i sine programplaner, og om nordiske sprak velges som et
spesialisert fordypningsomrade. Sprakpilotkurset utruster leerere og praksisveiledere med
nabospraksdidaktisk kompetanse de enkelt kan formidle videre til lzererstudenter. Imidlertid er
det grunn til & tvile pa effekten av dette dersom studentene ikke mater dette perspektivet i
nevneverdig grad gjennom sin utdanning. Ifglge den danske sprakforskeren Jgrn Lund er det
nordiske perspektivet i skolen avhengig av de leererne som har en spesiell interesse for emnet:

«[...] det nordiske star og falder stadig med, at nogle ildsjele formidler det. Og de findes
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heldigvis, de utddanner sig som sprogpiloter, deltager i nordiske kongresser og laeser
hindandens litteratur» (Lund, 2012, s. 16). Om de kommende larerne ikke har tilstrekkelig
kompetanse og kunnskap om nabosprak og nabospraksdidaktikk, vil kanskje elevenes kunnskap

om dette temaet veere prisgitt den enkelte «ildsjal» ogsa i framtiden.

Madsen vektlegger at nabospraksundervisning far stgrst betydning og suksess om den
integreres i den alminnelige undervisningen pa morsmalet, der hvor det er mulig og relevant.
Og hvis malet er a gjgre elevene fortrolige med a forsta talt og skrevet nabosprak, sa er det
viktig at undervisningen ikke kun begrenser seg til fa avgrensende forlgp (Madsen, 2006, s.
224). Dersom nabosprak blir noe merkelig som dukker opp en gang i blant, og som ikke angar
hverdagen, er det altsa grunn til a tvile pa effekten (Aurstad, 2013). For tre av lzrerne i min
undersgkelse er en jevnlig behandling av nabospraksemnet et mal, og gjerne ogsa pa tvers av
fag, der det er relevant. Nar det gjelder de viktigste begrunnelsene for & arbeide med nabosprak
i skolen er det tre lzerere som nevner elevens framtidsutsikter som en begrunnelse. Det er serlig
én lerer i min undersgkelse som viser dette gjennom omtalen av egen nabospraksundervisning
som hun benevner som kontrastiv sprakundervisning. Denne typen undervisning begrunner hun
ut fra at elevene bar veere fortrolige med a hare ulike sprak hvis de senere i livet skal lere seg
et sprak de aldri har hatt noen formell opplaring i. Laereren er ogsa den eneste i min
undersgkelse som hevder a ha lik grad av aktivitet i behandlingen av nabosprak som tema i
undervisningen far og etter kursdeltakelsen. Hun setter elevenes framtidsutsikter i ssmmenheng
med den konkrete sprakundervisningen hun omtaler at hun bedriver. Med andre ord kan man si

at hennes sprakholdninger reflekteres i undervisningen.

| intervjuet med prosjektlederen forteller hun at hun er opptatt av at man i undervisningen bgr
skape en bevissthet om at sprak kan brukes til noe, at det er noe mer enn en nasjonalromantisk
fastholdelse fra fortiden. —Undervisningen bar kunne legge opp til at forstaelse av nabosprak er
noe attraktivt, pa samme mate som det er attraktivt a kunne fremmedsprak som engelsk, tysk
og fransk, sier hun. Laererne og rektoren i min undersgkelse nevner ogsa flere begrunnelser for
a arbeide med nabosprak i skolen, begrunnelser som har med sprakholdninger & gjgre. Det
handler om & «tgrre a spgrre om noe er vanskelig» og a «komme over barrieren hvor vi tenker
at sprak er vanskelig». En laerer er ogsa opptatt av at spraklig kunnskap om nabosprak pa den
ene siden og engelsk pa den andre, ikke skal sta i veien for hverandre. Vurdert ut fra dette synes
lererne i min undersgkelse a veere opptatte av at elevene bgr kjenne til ulike strategier de kan
benytte i matet med nabosprakene og at spraklig mangfold er noe som er attraktivt og viktig for

elevenes framtid.
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4.3 Resultat av kursing

Svar som kan tolkes som praksisendringer forarsaket av kursdeltakelse pa Nordiske sprakpiloter
har blitt samlet i denne kategorien. Det gjelder svar hvor larerne rapporterer om opplevelser og
erfaringer knyttet til ulike deler av og mal ved kursingen, og som i ulik grad har hatt pavirkning
pa dem og deres praksis nar det kommer til bade individuelt og kollektivt niva. Stikkord i den
sammenheng er aktivitet, undervisningsmetoder og leeringsressurser, nordisk nettverk,

deltakelse pa konferanse og leereren som en ressurs pa arbeidsplassen.

4.3.1 Endring av aktivitet i egen undervisning

Fem av de syv norsklaererne jeg intervjuet forteller at de som en konsekvens av kursingen har
gkt grad av aktivitet i behandling av temaet nabosprak i undervisningen. Aktivitet i denne
sammenhengen innebarer om lererne har benyttet mer tid til nabosprak i norskundervisningen
etter kurset sammenlignet med far. Det ble ikke spurt etter antall timer brukt til nabosprak i
lgpet av aret, eksempelvis «0—2», men heller om lzererne selv opplever at det har veert en endring
av aktivitetsgraden i egen undervisning. To av leererne rapporterer om tilsvarende aktivitet som
for kurset, og hos den ene lereren er det ut fra svarene grunn til & tro at undervisning i
nabosprakene begrenses til det som star omtalt i leereboka, eventuelt litteratur fra nabolandene
i form av oversatte tekster. | det andre tilfellet beskriver leereren en variert og tverrfaglig

behandling av temaet, noe som hun har bedrevet hele tiden uavhengig kursdeltakelsen.

o

Nar intervjupersonene blir bedt om & sammenligne seg med andre norsklaerere pa
arbeidsplassen, svarer seks av syv at de tror de er mer aktive i behandlingen av nabosprak som

tema i undervisningen enn kollegaene sine.

4.3.2 @kt kunnskap om undervisningsmetoder og laeringsressurser

Gjennom min observasjon under deltakelsen pa sprakpilotkurset fikk jeg innblikk i noe av det
som eksisterer av undervisningsmetoder og leringsressurser som kan benyttes i
nabospraksundervisning og i mer generell morsmalsundervisning. Film, musikk, nordisk barne-
og ungdomslitteratur, samarbeidsskriving (sakalt collaborative writing), drama som metode,
«A samtale om tekst»-metoden, og nordiske nettsider (eksempelvis nordeniskolen.org) var noe
av det vi som var deltakere pa kurset i november 2013 fikk informasjon om og undervisning i.
Undervisningsmetoder og leringsressurser ble ikke definert ytterligere for leaererne i
intervjuene, noe som apner for en vid assosiering rundt hva det innebzrer. Det var gnskelig a
favne om et stort spenn av eksisterende metoder og leeringsressurser for a fa tak i hva leererne

legger i dette. | denne sammenhengen kan dermed metoder og laeringsressurser ses pa som en
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paraplybetegnelse for tilgjengelige ressurser og metodikk som har relevans for undervisning i
nabosprak og eventuell gvrig morsmalsundervisning, og som laererne i utvalget fikk kjennskap

til gjennom deltakelse pa kurset.

Alle lzrerne forteller at de som et resultat av kursingen na har kjennskap til flere metoder og
leeringsressurser de kan benytte i undervisningen. Serlig nevnes nordiske kortfilmer hentet fra
nettstedet nordenibio.org?, en perm med undervisningsmetoder om «hvordan undervise i norsk
og dansk» utviklet av det svenske skoleverket som en del av informantene fikk utdelt pa kurs,
samt tips til nordisk barne- og ungdomslitteratur de ikke kjente til fra fgr. To av leererne forteller
at de ogsa har benyttet metoder de laerte pa kurset pa andre temaer, slik som f.eks.
samarbeidsskriving. Mer generelt svarer seks av syv at de har blitt «mer bevisste» av a delta pa

kurset.

4.3.3 Etablering av nordiske nettverk

Nar det gjelder nettverk er det her ngdvendig & minne om en av sprakpilotkursets sentrale
malsettinger, nemlig malet om at deltakerne skal etablere nordiske nettverk de senere kan ha
nytte av i sin undervisningspraksis og som kan vere et ledd i leererens faglige oppdatering. |
denne sammenhengen er sparsmal om nettverk brukt i den hensikt & kartlegge om lzererne har
eller har hatt jevnlig kontakt med en eller flere andre nordiske leerere, og hva denne mulige

kontakten innebarer.

| intervjuet forteller rektorinformanten at det & danne nettverk pa kurset er viktig, for hvis man
har noen lerere fra Norden i nettverket sitt, s «er man med en gang inn og tenker nordisk».
Flere av lererne synes det var interessant a snakke med og utveksle erfaringer fra skole,
didaktikk og yrkesliv med leerere fra de andre nordiske landene, og det sosiale aspektet er noe
seks av syv nevner som det beste med kurset. En av larerne syntes likevel at kursets program

var for hektisk til & rekke & knytte noen kontakter.

Blant de syv laererne er det per i dag kun to som har jevnlig kontakt og et samarbeid med en
annen nordisk laerer og klasse. Hos den ene laereren er det et samarbeid med en svensk laerer pa
trappene, de har gjort en avtale om & begynne med brevveksling. Hos den andre laereren er det
et velfungerende samarbeid med en svensk lzerer og klasse med samme arstrinn og elevantall,
hvor klassene som helhet sender brev til hverandre som de komponerer sammen pa en

papirtavle. I tillegg har hver elev sin egen brevvenn som de skriver personlige brev til. Lareren

2 Nettstedet nordenibio.org er per april 2014 ikke lenger tilgjengelig pa denne nettadressen.
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forteller at elevene som en konsekvens av denne brevvekslingen har blitt bedre kjent ogsa
utenfor skolens regi, via sosiale medier som f.eks. fotodelingstjenesten Instagram, og en elev
har i tillegg hatt kontakt med sin svenske brevvenn per telefon. Da de snakket sammen pa
telefonen matte de kommunisere pa engelsk, forteller lereren. At de matte benytte engelsk
mener leereren kan forklares med at en del elever har begrenset kjennskap til nabosprakene,
men ogsa at mye av de nonverbale komponentene i kommunikasjonen, som mimikk,
gestikulasjon og kroppssprak, faller bort nar man ikke star ansikt til ansikt i samtalen, noe som
gjer det betraktelig mer vanskelig a forsta hverandre nar man ikke snakker samme sprak. — Det
kan ogsa kanskije forklares med at talesprak er vanskeligere a forsta enn skriftsprak, sier lereren.
Ett trinn pa rektorinformantens skole er ogsa i gang med brevveksling med en svensk klasse,

en klasse til en svensk leerer som rektoren har funnet via sitt nordiske nettverk.

Blant de fem resterende laererne var det tidligere kontakt med en eller flere nordiske laerere i
etterkant av kurset, men denne kontakten avtok etter en stund i alle tilfellene. Hos den ene
lereren, som ved siden av vanlig leererstilling ogsa er ansvarlig for elevradet, var det planer om
a starte et samarbeid med en finlandssvensk lerer som hun mgtte pa sprakpilotkurset. Det var
snakk om & utveksle tema som lokalhistorie og elevmiljg med elevradet pa den finske skolen.
Elevradet som laererinformanten er ansvarlig for, lagde en filmsnutt hvor de presenterte skolen,

men denne ligger forelgpig pa vent fordi de aldri kom ordentlig i gang.

Fire av leererne sier at de opplever & ha et nettverk, men at det er begrenset til kontakt i form av
sakalte vennskap med andre nordiske laerere eller medlemskap pa en sprakpilotside pa det
sosiale nettsamfunnet Facebook. Disse sier at de via Facebook nar som helst har mulighet til &

ta kontakt med andre nordiske laerere om de gnsker & begynne et samarbeid i framtiden.

Nettverk i denne sammenhengen handler ogsa om spredning av informasjon om Nordiske
sprakpiloter til andre skoler og lerere. | intervjuet med rektorinformanten forteller hun at hun i
rollen som norsk fagrepresentant har benyttet seg av sitt nettverk i Norge til dette formalet, bade
internt 1 rektormiljget 1 kommunen, gjennom andre «skolefolk» og gjennom
praksislaererforumet i skolekretsen. At det finnes flere norske sprakpiloter fra denne landsdelen
enn andre, tror rektoren har sammenheng med at hun som norsk fagrepresentant i
sprakpilotprosjektet er aktiv med a spre informasjon om prosjektet i det aktuelle omradet.
Likevel er hun na i ferd med & ga tom for personer hun kan kontakte i nettverket sitt, og nar hun
henvender seg til andre kommuner og skoler «hvor jeg ikke har noen kontakter, sa tror jeg det

bare... forsvinner i postmottaket, altsa».
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4.3.4 Deltakelse pa konferanse

Tilbud om deltakelse pa konferanse er noe alle tidligere deltakere mottar. Fra kursledelsen er
det gnskelig at deltakerne skal medbringe noen egne prosjekter og undervisningsopplegg som
de har prgvd ut med elevene sine, slik at man deler disse med de gvrige deltakerne i sakalte
workshops. Rektorinformanten forteller at slike konferanser «[...] er noe for den engasjerte
lereren som vil noex». — Her far leererne mange tips og oppgaver de enkelt kan ga videre med i

sin egen undervisning, sier hun.

Tre av de syv larerne har deltatt pa konferanse for tidligere deltakere pa sprakpilotkurs. Blant

disse tre er de to leererne som i dag har et samarbeid med en annen nordisk laerer og klasse.

4.3.5 Opplevelse av a veere en ressurs pa arbeidsplassen

Ytterligere en malsetting for kursdeltakelsen er at lererne skal fungere som ressurser pa
arbeidsplassene sine i den forstand at de skal vaere behjelpelige overfor kollegaer med a inndra
det nordiske i undervisningen. Lererne skal kunne bidra med tips til hvordan man kan jobbe
med nabosprak i undervisningen og hva slags metoder og leeringsressurser som er egnet til det

formalet. Dette angar den mer kollektive praksisen pa laerernes arbeidsplasser.

Totalt oppgir tre av de syv larerne at de opplever seg selv som en ressurs pé arbeidsplassen. En
av disse befinner seg blant de totalt tre leererne som forteller at de fikk avsatt tid av ledelsen til
a presentere og informere sine kollegaer om det de hadde lart pa kurset. | intervjuet med
rektorinformanten forteller hun at ledelsen spiller en viktig rolle nar det gjelder & fa skapt en
delingskultur pa arbeidsplassen. — Det er ikke nok at det bare er én person som er sprakpilot,

man ma jobbe for & fa til en kultur for det i skolen som helhet, sier hun.

Samlet sett oppgir de resterende fem laererne fglgende arsaker til at de ikke opplever seg selv

som slike ressurser pa arbeidsplassen:

- Det er noe de selv er skyld i, de har veert for lite aktive, ikke veert gode nok til & holde
inspirasjonen i live og ikke greid a skape et engasjement for det blant kollegaene.

- Ledelsen la ikke til rette for at laereren kunne dele sin nye kunnskap med kollegaene og
engasjementet avtok som falge av det.

- Tre av lererne sier at det oppleves som ensomt & veere de eneste som skal spre
entusiasme om nabosprak pa arbeidsplassen, gjennomslagskraften er liten. De tror at
flere sprakpiloter pa en arbeidsplass kunne bidratt til starre entusiasme og utveksling av

undervisningsopplegg.
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- Leereren brenner mer for et europeisk samarbeid og anser seg selv som en stgrre ressurs

innen engelskfaget.

En laerer sier at det er synd at ledelsen pa hennes arbeidsplass ikke prioriterte erfaringsdeling
med de andre kollegaene i etterkant av kurset: «Jeg tenker jo at jeg er en ressurs for dem, at jeg
har noe jeg kan tilby og som de kan velge a bruke, eller dele. Det skal ikke vere mitt, det ma

jo komme fra dem, det er jo de som disponerer tiden vi har felles».

4.3.6 «Resultat av kursing»: Oppsummering og drgfting

I min undersgkelse rapporterer alle leererne at de har fatt gkt bevissthet om nabosprakstemaet
generelt, og fem av dem mener at de har gkt grad av aktivitet i behandlingen av temaet i
undervisningen, sammenlignet med fgr kursdeltakelsen. Seks av syv lerere anser seg som mer
aktive enn andre kollegaer. Deltakelsen pa sprakpilotkurs kan se ut til & ha hatt pavirkning pa
lerernes aktivitetsniva nar det gjelder & behandle nabosprakstemaet i undervisningen. Nordiske

sprakpiloter har i sa mate fart til endringer i leerernes individuelle praksis.

Aas (2000, s. 38) fant i analysene av sine undersgkelser en sammenheng mellom deltakelse pa
fellesnordiske kurs og hvor ofte en behandler nabosprak i undervisningssammenheng. En av
hypotesene Aas opererte med var derfor at det & ha deltatt pa kurs vil ha innvirkning pa leerenes
holdninger til nabospraksundervisning og praksisen deres pa dette omradet. Learerne i Aas
sparreundersgkelse deltok riktignok ikke kun pa kurs i nabospraksmetodikk, men ogsa
fellesnordiske kurs i blant annet fagene samfunnsfag og musikk. Likevel skriver hun at slike
kurs som regel har bade gkt kontakt mellom lzerere i Norden og gkt sprakforstaelse som mal, i
tillegg til det faglige (2000, s. 158). | den tro at holdninger pavirker handlinger og vurdert ut
fra at leererne i min undersgkelse rapporterer om gkt bevissthet om emnet og gkt aktivitet i
behandlingen av det, kan man si at det bidrar til & styrke hypotesen til Aas om at deltakelse pa
nordiske kurs har innvirkning pa leerenes holdninger og praksis.

Hva angar undervisningsmetoder og leeringsressurser fant Aas at norske laerere oppgir «mangel
pa undervisningsmateriell» som et problematisk omrade knyttet til nabospraksundervisningen
(2000, s. 162). @stlie (2009) fant imidlertid at det er de lererne som er minst aktive til a
undervise i nabosprak (det vil si aktivitet mellom «0—2» og «3-6» timer i aret) som opplever
mangel pa undervisningsmateriell, og hun mener at det siden 00-tallet har skjedd en endring i
utviklingen av og tilgang til undervisningsmateriell, noe som kan veere arsaken til at denne

tendensen er en annen i hennes materiell sammenlignet med Aas’. @stlie fant ogsa at de leererne
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som henter undervisningsmateriell andre steder enn i lereboka, er de mest aktive lererne. En
annen tendens i @stlies undersgkelse er at lererne som opplever materialtilgang som et
problem, er lite tilfredse med materiellet, eller fgler at de mangler en forutsetning for & vurdere
kvaliteten (Qstlie, 2009, s. 137-139). Sundby (2013) konkluderer pa sin side med at mangel pa
undervisningsmateriell ikke kan sies a veere en utfordring i dag, med tanke pa hvor mye som
har skjedd pa det digitale omradet de siste ti arene. Utfordringen ligger heller i a finne og gjere
et utvalg i det materialet som er tilgjengelig (Sundby, 2013, s. 103). I min undersgkelse mener
alle lzererne at de som en konsekvens av kursingen fikk gkt kunnskap om flere laeringsressurser
og metoder de kan benytte i undervisningen. Lederen for sprakpilotprosjektet forteller i
intervjuet at kunnskap om tilgjengelige ressurser kan bidra til a skape en spredningseffekt om
nabosprak, siden den enkelte lzereren kan dele enkle gvelser og tekster med sine kollegaer, samt
vise dem noen gode hjemmesider de kan bruke. Sprakpilotkurset kan i s& mate se ut til a tilby
deltakerne en presentasjon av et utvalg metoder og leeringsressurser som de uten store
vanskeligheter kan anvende i egen undervisning, og som enkelt kan spres til andre
morsmalslaerere pa arbeidsplassen. Dette kan ha bidratt til endringen i aktivitetsnivaet som de
fleste leererne i min undersgkelse rapporterer om, noe som er i trad med ett av funnene fra
@stlies undersgkelse som omhandler at de lsererne som henter undervisningsmateriell andre
steder enn i leereboka, er de mest aktive leererne (Qstlie, 2009). Dette er igjen i trad med noen
av sprakpilotkursets intensjoner som star omtalt i stortingsmeldingen Sprak bygger broer:
«Prosjektet vil kunne bidra til at nordisk stettete leerebgker og leeremidler kommer mer i bruk i
skolen» (St.meld.nr. 23 (2007-2008), 2008). En fordel med kursingen ser ut til & vere at
kursholderne har foretatt et utvalg av de mange metodene og laringsressursene som er

tilgjengelige, og i tillegg vurdert kvaliteten pa dem.

Blant de syv leererne i min undersgkelse var det bare tre som fikk tid og mulighet av ledelsen
til & dele sine nyervervede kunnskaper med kollegaene sine. Som rektoren fortalte i intervjuet,
spiller ledelsen en sentral rolle i & skape en delingskultur pa arbeidsplassen, men for fem av
lererne fikk kursdeltakelsen altsa ingen falger da de kom tilbake pa arbeidsplassen. Er malet
for deltakelsen pa etterutdanningen a fare ny innsikt tilbake til arbeidsplassen, ma lederne ved
leerernes arbeidsplasser legge til rette for at viderefgring og foredling av kunnskapen er mulig
(Birkeland et al., 1998). Som én av leererne i min undersgkelse ogsa sier, er det jo ledelsen som
disponerer fellestiden og som kan prioritere og sette av tid til erfaringsdeling og viderefaring.
Ledelsen ber ha en aktiv rolle i dette arbeidet og leererne som har gjennomgatt kursingen og
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som besitter ny kunnskap bgr involveres hvis etterutdanningen skal ha effekt og stimulere til
praksisendring pa arbeidsplassen (Hagen & Nyen, 2009).

Aas (2000, s. 158) viser til Fosseng (1981) som uttrykker en bekymring for at til tross for at
deltakere pa nordiske kurs bade far godt faglig og sosialt utbytte, har kursene likevel en tendens
til & bli uforpliktende. Det skjer i mange tilfeller lite etter at deltakerne har gatt fra hverandre,
og kunnskap og innsikt en har fatt pa kurset blir ikke tatt i bruk nar en kommer hjem igjen. En
del av kursopplegget bgr derfor handle om hvordan deltakerne kan fortsette arbeidet utover
kursperioden, for eksempel i form av utveksling av laerestoff, vennskapsklasser, elev- og
lererutveksling. Nordisk nettverksbygging er en viktig malsetting for deltakelsen pa
sprakpilotkurset nar det gjelder a fortsette arbeidet utover kursperioden. I min undersgkelse er
det én klasse pa rektorens skole og to av de syv lererne som har et mer eller mindre operativt
samarbeid med en svensk larer og -klasse, et samarbeid som har kommet i gang som en
konsekvens av det nettverket de skaffet seg pa kurset. De resterende fem laererne har tidligere
hatt kontakt med andre nordiske laerere, men dette har avtatt med tiden. En av disse fem lererne
var ner a fa til et samarbeid med en finsk leerer, men ogsa dette engasjementet avtok med tiden.
Fire av de fem oppgir at de fortsatt har muligheten til a ta kontakt med andre leerere om det er

gnskelig, gjennom en sprakpilotgruppe pa Facebook.

Lederen for sprakpilotprosjektet forteller i intervjuet at sosiale medier understatter
kontaktmulighetene til deltakerne, men at digitale mgtesteder ikke har vist seg & veere barende
pa sikt. — Deltakelse pa konferanse kan bidra til & holde kontakten ved like. Konferansen kan
ogsa bidra til & vedlikeholde den kunnskapen man learte pa sprakpilotkurset og ved a etablere
nye mgtesteder, kan ogsa nye ideer oppsta. Siden en stor del av konferansen innebzrer at
deltakerne presenterer og deler undervisningsopplegg og erfaringer fra deres egne klasserom
med de andre deltakerne, kan det bidra til a skape kvalitet fordi man far reflektert og formulert
hva det egentlig er man har arbeidet med i klasserommet, man far det pa avstand og man far
satt ord pa det, sier hun. Hun mener ogsa at deltakelse pa konferanse «er vigtigt, hvis en skal
bevare en identitet som sprogpilot». Blant de tre leererne som har deltatt pa konferanse finner
vi de to leererne som er i gang med et samarbeid med en annen nordisk lerer. Det kan dermed
veere grunn til a tro at deltakelse pa konferanse har betydning for at leererne fortsetter arbeidet
etter kursperioden, iser i «<mellomperioden», og at konferansen medfgrer en grad av forpliktelse
siden en stor del av konferansen baserer seg pa denne deltakerstyrte erfaringsutvekslingen i

workshops. | tillegg kan konferansen vaere en arena som gir ytterligere muligheter til a treffe
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en laerer fra et annet nordisk land, som gnsker & starte et samarbeid. Som prosjektlederen er

inne pa, kan det kanskje ogsa forsterke den enkeltes «sprakpilotiske identitet».

Det kan ogsa vere grunn til & tro at det nettverket man har skaffet seg pa sosiale medier kan
gjere det lettere & komme i kontakt med kollegaer i de andre nordiske landene, men at dette
kanskje er et ideal mer enn at det blir reelt, vurdert ut fra at det er kun to av leererne i utvalget
som har et slikt samarbeid. Likevel er det vel ingen tvil om at det gjennom medlemskap i
grupper for tidligere sprakpiloter pa Facebook finnes gode muligheter til & dele med hverandre,
plukke opp tips om metoder og leeringsressurser, og fa faglig oppdatering, hvor ogsa deltakere

fra andre kursar enn da de selv deltok, kan vare medlemmer.

En annen viktig malsetting for kurset er at deltakerne skal fungere som séakalte ressurser pa
arbeidsplassen. Rollen som ressurs innebarer, som beskrevet tidligere, & vaere behjelpelige
overfor kollegaer med & inndra det nordiske i undervisningen og gi rad til hva den kan innebzre
og hvordan undervisningen kan forega. | min undersgkelse forteller kun tre av lererne at de
opplever seg selv som ressurser pa arbeidsplassen. Vurdert ut fra dette er det grunn til & tro at
endringer eller forbedringer av praksis pa kollektivt niva samlet sett er noe begrenset, siden fem
av lererne ikke anser seg selv som slike ressurser. Dette kan igjen ha sammenheng med at kun
tre av leererne i min undersgkelse fikk avsatt tid til a dele sine nyervervede kunnskaper med
kollegiet. Opplevelsen av a veere en ressurs henger ngdvendigvis sammen med prioriteringene
som gjeres fra ledelsen. Lererens fglelse av a4 ha reell innflytelse og pavirkning pa
arbeidsplassen vil vare av avgjgrende betydning dersom malet med etterutdanningen er a
bringe ny innsikt tilbake til skolen.

Sett ut fra de samlede punktene som de fem andre leererne oppgir som arsaker til at de ikke
opplever seg som ressurser, er det tre av leererne som forteller at de fgler en ensomhet rundt
sprakpilotoppgaven. De vurderer det som fordelaktig & veere flere sprakpiloter pa én
arbeidsplass fordi det gir muligheter til & dele opplegg med hverandre, og de tror det ville blitt
enklere & spre en starre entusiasme blant kollegaene om man var flere. | intervjuet med
prosjektlederen forteller hun at de i oppstarten av kursene ikke gnsket at flere leerere fra samme
skole skulle delta, for & unnga at de ville holde seg for seg selv og pa den maten ikke ville klare
a knytte sosiale band og skaffe seg et nettverk. Derfor var en spredning heller a foretrekke.
— Dette er riktignok ikke en bekymring lenger, siden de har valgt a plassere deltakerne i
tverrnasjonale grupper fra farste kursdag, forteller hun. Deltakerne far dermed relasjoner til de

andre gruppemedlemmene de omgas med gjennom alle kursdagene. Prosjektlederen sier at hun
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derfor ogsa ser fordelene ved a vere flere deltakende laerere fra samme skole. Da vil larerne
kunne veere hverandres stattespillere nar de skal fortsette arbeidet med nabosprak nar de er
tilbake pa arbeidsplassen, noe som kanskje kan sies & gke sjansene for & kunne bidra med

kollektive praksisendringer pa arbeidsplassen.

4.4 Begrensninger

Denne kategorien omhandler faktorer lzererne rapporterte om, som av ulike arsaker indirekte
eller direkte farer til ufullkommenhet i vektleggingen av temaet nabosprak i undervisningen,
eller som demper eller hindrer laerernes muligheter til a foreta praksisendringer, enten det
gjelder pa det individuelle eller kollektive nivaet. Disse faktorene kan dermed betraktes som

motkrefter. Stikkord i den sammenheng er tid, nordisk perspektiv i leereplanen og leerebgker.

4.4.1 Mangel pa tid
Gjennom intervjuene ble det avdekt at alle lsererne er opptatt av at tid har betydning for
vektleggingen av nabosprak i undervisningen. Mangel pa tid gjar det ogsa vanskelig a iverksette

endringer i rollen som ressurs og sprakpilot pa arbeidsplassen.

Fem av de syv lererne i min undersgkelse nevner tid som et hinder i behandlingen av temaet
nabosprak i sin undervisning, og at det demper deres muligheter til sprakpilotisk aktivitet pa
arbeidsplassen. Flere nevner at ulike anliggender som er palagt dem, f.eks. nasjonale prover,
kartleggingsprever og det faktum at elever pa ungdomstrinnet skal karaktersettes i bade

hovedmal og sidemal, er begrensninger i den forstand at

- Tiden man gnsker & bruke til & undervise i og om nabosprak benyttes til andre tema som
elevene skal males eller testes i.

- Pensum i avgangsaret (7.- og 10. trinn) er for omfattende til at man har tid og mulighet
til 2 undervise i og om nabosprak ut over det som star omtalt i leerebgkene.

- Laereren ma benytte fritiden sin pa & iverksette et eventuelt samarbeid med en annen
nordisk klasse og leerer fordi arbeidsdagen er fylt opp med andre aktiviteter.

- Andre lerere pa arbeidsplassen blir lite mottakelige for sprakpilotens metode- og
litteraturtips fordi deres arbeidstid benyttes til andre gjgremal.

- Tiden blir en begrensning ogsa i den forstand at ledelsen ikke prioriterer at sprakpiloten
skal dele sin kunnskap med de gvrige ansatte fordi fellestiden ma brukes til andre

oppgaver, blant annet mgtevirksomhet.
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En leerer sier at det i planleggingen av hennes nabospraksundervisning er «[...] mangel pa tid
som hindrer de store og fine oppleggene». En annen sier at sprakpilotkurset var lagt opp slik at
du lett kunne hente ut konkrete, tilgjengelige opplegg, men at «[...] det handler om a gjore det
og ha tid til det». En tredje lerer legger vekt pa at mer tid er gnskelig: «Vi ma fa mer tid, mange
flere timer. Det er tiden det star pa. Tid ogsa til samarbeid, til & bli enige og lage opplegg slik
at det ligger Kklart. Tilgjengelighet er viktig». En fjerde lerer sier at da hun kom tilbake pa
arbeidsplassen etter endt kursing, ble det avtalt at hun skulle fa holde et innlegg i fellestiden.
Hun forberedte et opplegg og hadde alt klart: «[...] ogsé fikk jeg beskjed om at det ikke ble tid
til det likevel. Og da kjente jeg at det er grenser for hvor mye man skal trakke i motvind».

4.4.2 Er det nordiske perspektivet i LKOG6 for lite?
| analysene av det innsamlede materialet fant jeg at leererne oppfatter at det nordiske
perspektivet i lzereplanen kan ses pa som en begrensende faktor i vektleggingen av nabosprak i

undervisningen.

Fem av syv leerere mener det nordiske perspektivet i LKO6 er for lite, og at vektleggingen der
pavirker hvordan temaet behandles i undervisningen. Som en konsekvens av dette sier tre av
lererne at de opplever at det pa deres arbeidsplass undervises i nabosprak bolkvis, det vil si
som en avgrenset periode i arshjulet, ofte i tilknytning til sprakhistorien, heller enn at det
kommer jevnlige innslag av nabosprak gjennom hele aret. En larer sier: «Jeg syns det er synd

at vi ikke tenker mer nordisk, ogsa gjennom laereplanens.

Alle lzrerne i min undersgkelse er samstemte om at nabosprak som tema i undervisningen «er
en salderingspost», «drukner» eller havner «litt ut i leksa», og en av dem sier: «Det blir veldig
mye opp til deg selv, hvor mye det skal veere og hvor mye du skal legge vekt pa det». To leerere
sier at det burde veert timetallfestet hvor mye av undervisningen som skal brukes til nabosprak,

for & sikre at det blir vektlagt.

Rektorinformanten mener at perspektivet i lereplanen er apent, og at malet om a oppgve de
reseptive ferdighetene er et godt mal, fordi det da ikke handler om & prestere noe pa

nabospraket, men veere i dialog med det.

En annen laerer sier at «[...] at det star i fagplanen sikrer at man mer eller mindre er innom

temaet».
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4.4.3 Leerebgker i undervisningen — en begrensning?

| intervjuene fortalte laererne at de benytter tekster fra leerebgkene i undervisningen. I hvilken
grad dette kan karakteriseres som en begrensende faktor er selvsagt avhengig av lerebgkenes
nabospraklige omfang og kvalitet. Det har igjen sammenheng med om undervisning i nabosprak
begrenses til kun det som omtales i leerebgkene, eller om de benyttes som et tillegg til andre

undervisningsmetoder og laeringsressurser.

Seks av de syv lererne i min undersgkelse forteller at de benytter tekster fra leereboka i sin
nabospraksundervisning. Rektorinformanten sier at man bgr velge tekster som rgrer barna og
som man kan lage et opplegg rundt, ikke ngdvendigvis tekster som star i pensum. En annen

leerer sier at hun har funnet sine favoritt-tekster som hun benytter uavhengig pensumbok.

| omtalen av sin egen og de andre morsmalslererne pa arbeidsplassen sin
nabospraksundervisning sier en laerer: «Man leser, pliktskyldig kanskije, de tekstene som er satt
inn i leerebgkene vi bruker». Hun sier videre at maten temaet behandles pa i leerebgkene har
mye a si for hva som skjer i undervisningen, og at leereverkene er noe a statte seg til, selv om
man ikke jobber «fra perm til perm». En annen larer sier at det blir litt tilfeldig hva man legger
vekt pa fordi det avhenger hva lereverkene har lagt opp til. Hun mener at
nabospraksundervisningen for de mindre «nabospraksengasjerte» norsklzrerne begrenses til
det som star i leereboka, men at det betyr at de i hvert fall er innom temaet. To andre laerere er
0gsa inne pa dette og sier at det pa deres arbeidsplasser primert er leereboka som benyttes av
de andre norsklaererne nar det undervises i nabosprak. For én leerer er det kun tekster i lereboka
som benyttes i hennes nabospraksundervisning: «Det blir de tekstene som star i leereboka vi

bruker da, for & putte det inn».

Den ene lereren som ikke benytter leerebok i undervisningen forteller at de pa hennes
arbeidsplass ikke opererer med laerebgker i norsk, lererne ma selv innhente materiell til
undervisningen fra blant annet leererveiledninger, andre tekstsamlinger og tidligere leerebgker.
— Denne ordningen er trolig ikke med pa a styrke vektleggingen av nabosprak i undervisningen
fordi man pa den maten ikke gjennom lareverket blir minnet pa at det skal inn som en del av

faget, sier hun.

4.4.4 «Begrensninger»: Oppsummering og drgfting

Fem av syv lerere i min undersgkelse sier at de opplever tid som et hinder i behandlingen av
nabosprak i undervisningen, og at mangelen pa tid legger en demper pa effekten de kunne hatt
som sprakpilot pa arbeidsplassen. «Tidsklemma» er en mye benyttet karakteristikk av lereres
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yrkeshverdag, bade i media og i den politiske retorikken. I skrivende stund er ogsa tid i skolen
helt sentralt i striden mellom KS og larerorganisasjonene.

Kunnskapsdepartementet nedsatte i desember 2008 Tidsbrukutvalget som skulle vurdere
tidsbruken i den offentlige grunnskolen. 1 2009 kom rapporten fra undersgkelsen hvor over
5000 lzrere svarte pa en elektronisk sparreundersgkelse om deres bruk av tid i skolehverdagen.
Rapporten viser at mange oppgaver som larerne utfgrer i skolen, tar for stor del av leerernes tid,
og det gjelder oppgaver som ikke-faglige fellesmgter, dokumentasjon rundt enkeltelever,
oppfalging av og kontakt med enkeltelever, rapportering til skoleeier og skoleledelse, og lokalt
lereplanarbeid. Learerne gnsker derimot a bruke mer tid til undervisningsrelaterte oppgaver,
faglig oppfaelging av eleven, faglige mgter og kompetanseutvikling (Meld. St. 19 (2009-2010),
2010). Tid blir en begrensning i forbindelse med nabospraksundervisning i denne
sammenhengen fordi leererne i min undersgkelse mener at slike palagte oppgaver tar for mye
av tiden de skulle benyttet til & planlegge undervisning og til & undervise om nabosprak.
Lererne nevner blant annet karaktersetting, magtevirksomhet, nasjonale prgver og
kartleggingspraver som slike «tidstyver». Andre gjeremal i arbeidstiden gjer at de pa fritiden
ma arbeide for a finne en samarbeidsmulighet i sitt nordiske nettverk. Mangelen pa tid gjgr det
ogsa vanskelig for sprakpilotene & fungere som ressurser pa arbeidsplassen fordi kollegaer er
opptatt med annet. Mangel pa tid til denne oppfglgingen pa egen arbeidsplass demper effekten
av Nordiske sprakpiloters malsetting om at lererne skal fungere som ressurser pa
arbeidsplassen. Mange moduler og emner i det omfattende norskfaget kan ogsa fare til
opplevelsen av mangel pa tid. Resultatene fra holdningsundersgkelsen som i 2010 ble utfgrt pa
oppdrag fra Sprakradet, viser ogsa at hele 89 % av leererne mener den generelle arbeidsmengden
i norskfaget er litt eller altfor stor (Pran & Ukkelberg, 2011). Interessant er det at leererne i Aas’
(2000) Dstlies (2009) undersgkelser ogsa rapporterte om at mangel pa tid er noe av det mest

problematiske ved nabospraksundervisningen.

Fem av leererne i min undersgkelse mener at det nordiske perspektivet i leereplanen er for lite
og at vektleggingen i planen har betydning for hvordan emnet behandles i undervisningen.
@stlie (2009, s. 197) skriver derimot at det gjennom Kunnskapslaftets leereplan for norskfaget
ligger en styrking av det nordiske perspektivet fordi det, sett i forhold til tidligere laereplaner,
er metodefrihet og mindre detaljniva pa innholdssiden, samt at vektlegging av emner overlates
mer til den enkelte lerer. Alle leererne i min undersgkelse mener imidlertid at nabosprak som
tema er en «salderingspost», «kommer litt ut i leksa» og at det «drukner». Resultatene fra

Sprakradets holdningsundersgkelse fra 2010 viser ogsa at over halvparten av de spurte lererne
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er ganske eller helt enig i at nabospraksundervisningen ofte blir utelatt nar man ikke nar alle
delomradene i norskfaget (Pran & Ukkelberg, 2011). To av lererne i min undersgkelse sier i
intervjuene at nabosprak burde timetallsfestes for & sikre at det blir vektlagt. LKO6 gir den
enkelte lzereren og leerebokforfatteren starre frirom enn tidligere til & definere norskfaget, bade
nar det gjelder innhold og mengde, ettersom lzereplanen ikke inneholder kvantifisering. Dette
star beskrevet i Norsk i hundre!, en framtidig strategi om norsk som nasjonalsprak i
globaliseringens tidsalder, foretatt av et utvalg oppnevnt av Sprakradet i 2005. | strategien
legges det vekt pa at dette frirommet kan fare til at elevene kommer ut med svert ulike grunnlag

og dermed ulik sprak- og kulturkompetanse:

Vi kan snakka om at det i praksis blir minimums- og maksikumsvariantar av faget. [...]
Frirommet som den enkelte leeraren far, og mangelen pa kvantifisering kan ogsa setja
enkelte sider ved norskfaget i fare, til demes emne som er viktige for var spraklege
identitet. Det kan vera den nynorske skriftkulturen, lokal og regional litteratur og

kjennskapen til grannespraka vare. (Sprakradet, 2005, s. 56-57, min kursivering).

Nar lzrerne i min undersgkelse er av den oppfatning at det nordiske perspektivet i leereplanen
er for snevert, kan dette, med sitatet tatt i betraktning, indikere at den friheten lererne far

gjennom leereplanens formuleringer ikke gar i nabospraksemnets faver.

Det er rimelig d anta at arstrinn og de tilhgrende kompetansemalene i leereplanen spiller en rolle
nar det gjelder hva slags vekt lererne legger pa nabosprak i undervisningen. Som nevnt ovenfor
gir LK06 ogsa larebokforfatterne et stort frirom til & definere innholdssidene i norskfaget
(Sprakradet, 2005), og dermed er leerebgkenes inkludering av emnet en indikator pa hvor mye
nabosprak vektlegges i de ulike arstrinnene. Learerne i min undersgkelse rapporterer om at de
statter seg helt eller delvis til lereboka i undervisningen, med unntak av en leerer som ma hente
tekster i annen litteratur siden hennes arbeidsplass ikke benytter leerebgker i norskfaget. Sundby
(2013) analyserte i sin masteroppgave blant annet leerebgker for videregaende opplaring med
vekt pa det nabospraklige. Hun fant at det i de norske lerebgkenes tekstsamlinger kun er med
skjgnnlitteraere nordiske tekster, og at det er dobbelt s&@ mange eldre tekster som samtidstekster
med i tekstsamlingene. Sundby mener at hvis hovedformalet er a arbeide med nabosprak ma
inngangen til & fa elevene interessert og motivert vaere a begynne med det nare og ikke det
fijerne. Videre skriver hun at man ved a lese flere sakprosatekster som tar opp spraklige

problemstillinger og emner som de unge er interesserte og opptatte av, kunne belyst flere av
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kompetansemalene. For at nabosprak ikke skal vere noe fjernt og annerledes bar leereren
reflektere grundig over hvilke tekster som benyttes i undervisningen: «Hvis avstanden mellom
tekst og elev blir stor, og det er uklart for eleven at teksten handler om nabosprak, kan dette
hemme nabospraksundervisningen mer enn fremme forstaelse for nabosprak» (Sundby, 2013,
s. 103).

Selv om Sundbys undersgkelser er konsentrert rundt lerebgker for den videregaende
opplaeringen, er det grunn til & tro at oppfordringen til refleksjon rundt tekstbruk ogsa kan gjelde
for leerere i grunnskolen. At seks av laererne i min undersgkelse forteller at de benytter lereboka
i nabospraksundervisningen er i sa mate en sikring av at elevene er innom nabosprakstemaet i
lopet av skolearet, siden lerebgkene ma falge opp og konkretisere malene i leereplanen.
Larebokforfatternes frihet til hvordan emnet skal vektlegges kan dermed gi seg bade positive
og negative utslag nar det gjelder nabosprak. Imidlertid kan man altsa ikke vaere like sikker pa
at man pa den maten far vekket elevenes interesse for det nabospraklige. Lareboka kan bli en
begrensende faktor om man kun stgtter seg til denne i nabospraksundervisningen, dels fordi
man ikke kan veere sikker pa at tekstbidragene bidrar til & vekke en interesse for nabosprakene
hos elevene, og dels fordi det kan fare til at nabosprak blir undervist som en separat modul,
eller «bolk», i lgpet av skolearet. Lederen for sprakpilotprosjektet sier i intervjuet at de gjennom
kurset gnsker a koble sprak, litteratur og undervisning sammen, heller enn den mer tradisjonelle
delingen hvor sprak, sprakhistorien og grammatikk er pa den ene siden, og nordisk litteratur pa
den andre. Dersom nabospraksundervisningen baseres mye rundt den tradisjonelle inndelingen
i leereboka star man i fare for & miste gode didaktiske poeng med varierte innfallsvinkler til
emnet, noe som kan «hemme nabospraksundervisningen mer enn & fremme forstaelse for

nabosprak».
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5.0 Sammenfatning og diskusjon

Som beskrevet flere steder i denne masteroppgaven viser resultatene fra
holdningsundersgkelsen, utfart pa oppdrag fra Sprakradet i 2010, at norsklearere opplever a ikke
ha tilstrekkelig kompetanse til & undervise i nabosprak, og at nabosprak ikke prioriteres dersom
man ikke nar alle delomradene i norskfaget, hvilket skjer forholdsvis ofte i et innholdstett
norskfag (Pran & Ukkelberg, 2011).

Slik resultatene fra holdningsundersgkelsen indikerer er det et behov for en kompetanseheving
innen det nabospraklige emnet for leerere som underviser i norskfaget. Dette til tross for de apne
malformuleringene i planen og derav den enkelte laerers frihet til & velge en egnet innfallsvinkel
til stoffet, ut fra sitt eget stasted og kompetanse, noe som ifalge Dstlie (2009) egentlig innebaerer
en styrking av det nordiske perspektivet i lereplanen. Rapporten fra den internordiske
undersgkelsen om ungdommers nordiske sprakforstaelse fra 2005 viser at norske ungdommer
skarer relativt gunstig nar det kommer til & forsta vare skandinaviske ungdommer, men at alle
de tre gruppene har hatt en nedgang, og verst er det for de svenske og danske ungdommenes
nabospraksforstaelse. Forskerne arsaksforklarer den negative utviklingen i skandinaviske
ungdommers nabospraksforstaelse med at «[...] Bland annat verkar grannspraksundervisningen
i skolorna vara bristfallig» (Delsing & Akesson, 2005, s. 7). Til tross for den gunstige skéaringen
for norske ungdommers del, inneberer ikke det at man pa norsk side kan sla seg til ro med
situasjonen. Utfordringen for skoleverket bestar fortsatt av a etterleve i praksis de intensjoner
som er nedfelt i styringsdokumentene (St.meld. nr. 23 (2007-2008), 2008). |
Helsingforsavtalens artikkel 8 fremgar det at norsk skole er forpliktet til & undervise om
nabolandenes spradk, kultur og samfunnsforhold, noe som utdypes og konkretiseres i
Deklarasjonen om nordisk sprakpolitikk. Som et ledd i & styrke den nordiske
nabospraksforstaelsen slar deklarasjonen blant annet fast at «nabospraksundervisningen i
skolen bgr styrkes» (St.meld.nr. 23 (2007-2008), 2008, upaginert).

I norsklaereplanens kompetansemal er nabosprak nevnt som mal for oppleeringen allerede etter
4. arstrinn. For norsklzareres del betyr dette at undervisning i svensk og dansk skal skje gjennom
nesten hele skolegangen, fra elevene gar i smaskolen til fullfert videregaende opplearing. |
videregaende opplearing finner vi ogsa det videre perspektivet pa nordiske nabosprak hvor
betegnelsen nordiske sprak innlemmes i ett kompetansemal (Utdanningsdirektoratet, 2013).

Dermed er grunnskolens opplaring i nabosprak og elevenes utvikling av forstaelse for svensk
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og dansk allerede fra smaskolen av sveert viktig, siden denne forstaelsen skal vedlikeholdes,
konsolideres og utbygges i den videregaende opplaringen (Madsen, 2006).

Pa bakgrunn av dette er det bekymringsfullt at norsklarere vurderer sin egen kompetanse i
nabosprakene som utilstrekkelig. Skal norske ungdommer kunne fortsette a forsta skrevet og
talt svensk og dansk i framtiden har utdanningssektoren, og falgelig norsklaererne, et serlig
ansvar. Nar norsklerere rapporterer om at de opplever a ikke ha tilstrekkelig kompetanse til &
undervise i emnet, ma man med andre ord styrke denne kompetansen, og det kan blant annet
gjeres gjennom tilbud om etterutdanning. Deltakelse pa nordiske etterutdanningskurs kan bidra
til & styrke lzereres interesse for nabolandenes sprak og kultur som de tar med seg tilbake til
undervisningssituasjonen (Aas, 2000). Slike etterutdanningstilbud kan heve eller styrke leereres
kompetanse pa omradet, men det fordrer at de involverte falger opp, tar ansvar og vurderer
hvilken effekt slik kompetanseheving skal fa for de ulike partene. Malet med leereres etter- og
videreutdanning er i all hovedsak at elevene skal fa gkt kunnskap, bedre ferdigheter og utvikle
sine holdninger. Dersom etterutdanningen, eller det spesifikke laererkurset, ikke pavirker
leereres undervisning og annen kontakt med elevene, vil den heller ikke pavirke elevenes lzring.
Derfor ma slike tiltak ha praksisendringer som mal, og endringene ma bergre den elevrettede
aktiviteten (Haugen & Nyen, 2009).

I denne masteroppgaven har ett slikt etterutdanningstiloud veert utgangspunkt for mine
undersgkelser. Nordiske sprakpiloter ble etablert i 2007 og har som mal a ruste opp nordiske
morsmalsleereres kompetanse i nabospraksdidaktikk gjennom blant annet undervisning i barne-
0og ungdomslitteratur, presentasjon av utvalgte leringsressurser og metoder, og nordisk
nettverksetablering. Deltakerne skal utdannes slik at de kan fungere som ressurser pa sine
respektive arbeidsplasser. Ved masterprosjektets begynnelse var det totalt 135 laerere fra hele
Norden som hadde deltatt pa kurset, 15 av disse fra Norge. Jeg foretok kvalitative intervjuer
med atte av disse norske sprakpilotene: syv lerere og en rektor, samt prosjektlederen for
Nordiske sprakpiloter. Innsikt i kursets malsettinger og innholdselementer fikk jeg da jeg selv
deltok pa et sprakpilotkurs i november 2013, hvor jeg benyttet deltakende observasjon som
supplerende metode. Mitt hovedformal med denne masteroppgaven har vert & fa innsikt i om
disse grunnskolelererne i norsk, som alle har blitt kurset gjennom etterutdanningstilbudet
Nordiske sprakpiloter, opplevde endringer i sin praksis som et resultat av kursdeltakelsen, og
hvorvidt de rapporterer om noen motkrefter som kan sies a begrense deres vektlegging av
nabosprak i undervisningen, eller som hindrer eller demper deres muligheter til & foreta

praksisendringer. I analysen har jeg ogsa forsgkt & se om de mer bakenforliggende holdningene
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som leererne gav uttrykk for, har betydning for hvordan de vektlegger nabospraksemnet i
undervisningen, og hvorvidt laerernes personlige interesse for emnet farte til at de oppsekte og
meldte seg pa kurset. | denne masteroppgaven har jeg tatt utgangspunkt i forskningsspgrsmalet
«Hva oppgir norsklarere at spesifikk leererkursing i nabospraksdidaktikk farer til av endringer
I deres praksis?». Praksis i denne sammenhengen har vert knyttet til to sentrale begrep:
individuelle og kollektive praksisendringer (Hagen & Nyen, 2009). Disse begrepene har i denne
oppgaven blitt benyttet til & beskrive mine data, og de omhandler laererne i utvalget sin
individuelle, didaktiske praksis i yrkeshverdagen nar det kommer til undervisningsrelaterte
oppgaver, eksempelvis forberedelse og undervisning, og lerernes praksis som utgvende
fagpersoner i samarbeid med andre kollegaer og ledelsen pa arbeidsplassen, den mer kollektive
siden av praksisen. Praksisendringer har altsa blitt forstatt som alt fra sma justeringer av den
enkelte leerers undervisningsrelaterte oppgaver, til stgrre endringer hvor lareren har hatt
pavirkning og innflytelse pa arbeidsplassen nar det gjelder eksempelvis andre laereres
nabospraksundervisning. Det kollektive nivaet er hovedsakelig sett i lys av sprakpilotkursets

malsetting om at leererne skal fungere som ressurser pa arbeidsplassen etter endt kursing.

For & sammenfatte mine resultater og samtidig besvare mitt forskningsspgrsmal vil jeg videre i
dette delkapitlet beskrive og diskutere det som kan karakteriseres som mine hovedfunn.
Funnene deles inn i fire overskrifter hvor jeg farst diskuterer leerernes holdninger, videre
sammenfatter jeg og diskuterer de ulike endringene pa individuelt og kollektivt niva, og til slutt
redegjar jeg for de ulike faktorene som kan ses pa som motkrefter i gjennomfering av bade
nabospraksundervisning og praksisendringer. Se delkapittel 4.0 for en mer detaljert fremstilling

av resultatene.

5.1 Holdninger, engasjement og «ildsjelers»

For at etterutdanninger som Nordiske sprakpiloter skal lykkes med & utvikle deltakernes
handlingskompetanse, ma kurset sgrge for & motivere lererne til dette. Motivasjon,
engasjement og interesse er holdningsvariabler som far betydning for hva man velger &
vektlegge i praksis. Ut fra min undersgkelse kan det se ut til at noen av norsklererne er det som
Lund (2012) benevner som «ildsjeele», slike som alltid har veert interessert i det nordiske og
som leser nabolandenes litteratur pa originalsprakene. Disse far gjennom deltakelse pa
Nordiske sprakpiloter forsterket sin interesse, og motiveres til a fortsette arbeidet med
nabosprakene i sin praksis. Imidlertid er det ogsa slik for noen av lrerne i min undersgkelse,
hvis interesse ikke har vert til stede hele tiden, at bade kjennskap til at nabosprak skal

undervises i pa grunnskoletrinnene og interessen for det nordiske, har kommet som et resultat
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av kursingen. For disse har ledelsen spilt en sentral rolle i & oppmuntre dem til deltakelse, slik
at spredning av informasjon til skoleledelsen ser ut til & veere av betydning i rekrutteringen av
leerere til deltakelse pa denne etterutdanningen. Oppsummert kan det slas fast at leerere som
allerede er interessert i det nordiske er de som nok i sterst grad melder seg pa slike kurs. I tillegg
kan kurset vaere en arena for a skape interesse hos laerere som ikke alltid har hatt den. Leerere
uten denne interessen, og kanskje ogsa med mangel pa nabospraklig selvtillit, er vel nettopp
den gruppen som har mest nytte av a delta pa slike kurs? Spgrsmalet blir serlig aktuelt om man
legger til grunn behovet for en kompetanseheving pa omradet: Har man en interesse for emnet
er det rimelig & anta at man ogsa opplever & ha en starre kompetanse enn en som ikke deler den
samme interessen innenfor emnet. Dette far igjen sammenheng med hvilke falger lererens
etterutdanning far pa arbeidsplassen, for det er sannsynlig at en som farst gjennom deltakelse
pa kurset far en nordisk interesse, har mer behov for stette fra ledelsen enn en som «alltid» har
hatt interessen. For & ivareta ny handlingskompetanse ma den ogsa prioriteres i praksis, hvis
ikke kan nok den nye kompetansen havne i glemmeboka, eller langt ned pa prioriteringslisten.

Lund vektlegger at det for & lykkes med undervisning i nabosprak er viktig at «[...]
introduktionen af nordisk stof ikke ma vere uformidlet, at eleverne skal forsta, hvorfor de
beslegtede nordiske sprog ogsa er forskellige og altsd ikke pudsige fordrejninger af
modersmalet, og at leererens personlige engagement er afggrende» (2012, s. 16). Som sitatet
understreker er leererens engasjement avgjgrende i en hensiktsmessig nabospraksundervisning.
Engasjement som holdningsvariabel kan gi et bilde pa hvordan larere prioriterer emnet, og en
del av lzrerne i min undersgkelse hevder & vaere mer aktive i behandlingen av emnet i
undervisningen enn andre morsmalslaerere pa arbeidsplassen, og dette som et resultat av
kursdeltakelsen pa Nordiske sprakpiloter. Alle leererne i min undersgkelse er av den oppfatning
at leererens eget engasjement for nabosprak spiller en serlig rolle i vektleggingen av teamet i
undervisningen. Faglig bakgrunn kan ogsa spille inn nar det kommer til hvilken vektlegging
nabosprak far i laererens undervisning. For lererstudenter er de ulike leeringsmalene i nordiske
nabosprak formulert i de nasjonale retningslinjene for grunnskolelererutdanningen, men de
ulike institusjonene har et ansvar for a ytterligere konkretisere malene. Vurdert ut fra dette kan
det vaere grunn til a tro at studenter pa forskjellige institusjoner far ulik grad av kunnskap om
de nordiske nabosprakene, fordi kunnskapen avhenger av hva den enkelte institusjon ilegger de

nasjonale malene.

Lerernes holdninger til nabosprak gjer seg ogsa utslag i hvordan de omtaler sin egen

undervisning pa omradet, og i deres uttalelser om hva som er de viktigste begrunnelsene for &
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bedrive nabospraksundervisning i skolen. Alle lererne i min undersgkelse synes at nabosprak
ber vektlegges i norskfaget, og noen mener at det ogsa bgr vektlegges i et mer tverrfaglig
perspektiv, hvor det er relevant. Laererne synes derfor a ha reflektert rundt hensikten med slik
type undervisning og begrunnelsene de gir for hvorfor man skal bedrive
nabospraksundervisning, statter dette. Her er leererne i min undersgkelse i trad med lererne i
Sprakradets holdningsundersgkelse hvor over halvparten av de spurte leererne var ganske eller

helt enige i at elevene bgr kunne lese og forsta nabosprakene.

5.2 Praksisendringer pa individuelt niva

De fleste lzererne i min undersgkelse har som konsekvens av deltakelse pa etterutdanningen fatt
gkt grad av nabospraklig aktivitet i sin undervisning. I tillegg har de generelt blitt mer
«bevisste» om tematikken, og ikke minst kjenner de til flere undervisningsmetoder og
leeringsressurser knyttet til emnet. Innsikt i hvilke metoder som er formalstjenlige og hvilke
undervisningsmaterialer man har til radighet, er ngdvendig for & kunne tilrettelegge og
gjennomfare en hensiktsmessig nabospraksundervisning (Madsen, 2006). Som Sundby (2013)
beskriver i sin masteroppgave er det i dag et kobbel av leringsressurser til bruk i
nabospraksundervisning tilgjengelig, s&rlig i den digitale verdenen. A finne gode midler som
kan fungere som innfallsvinkler til stoffet er ikke en utfordring i dag, sammenlignet med da
Aas gjennomfgrte sine undersgkelser pa starten av 00-tallet. Lund beskriver situasjonen slik:
«Nettet er en gave for dem, der vil arbejde nordisk» (2012, s. 18). | dag ligger derimot
utfordringen i & gjere et utvalg blant alt det materialet som er tilgjengelig, da det kan vaere
krevende & fa en oversikt over hva slags leringsmateriell som finnes pd markedet bade her
hjemme og i de andre nordiske landene. Etterutdanningstilbudet Nordiske sprakpiloter bedriver
opplering i et kvalitetssikret utvalg metoder og leeringsressurser utviklet i hele Norden, og for
deltakerne medfarer det at terskelen for & benytte slike verktgy i undervisningen blir lavere enn
om de selv matte ha funnet fram til og vurdert dem. Overfaringsverdien fra kursets undervisning
i metoder og leeringsressurser til deltakernes praksis er dermed stor. Derfor er det rimelig & anta
at gkt grad av aktivitet nar det gjelder behandling av nabospraksemnet i undervisningen har
sammenheng med gkt kjennskap til undervisningsmetoder og leringsressurser, og gkt
bevissthet om emnet mer generelt. Pa disse punktene kan det slas fast at Nordiske sprakpiloter
har medfert endringer for leererne i deres individuelle, didaktiske praksis, noe som igjen forer
til at elevene far gkt grad av nabospraksundervisning med nye og kvalitetssikrede

innfallsvinkler, gjennomfart av mer «bevisste» lerere.
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De som deltar pa Nordiske sprakpiloter arbeider i hovedsak som morsmalslarere i sine
respektive land, og dermed besitter de en praksisrelatert kunnskap og gjer seg mange erfaringer
i sin egen yrkeshverdag. Denne kunnskapen far de muligheter til a reflektere over i dialog og i
mgte med andre nordiske morsmalslarere pa kurset. Muligheten for samhandling og dialog
med de andre deltakerne er noe alle laererne i min undersgkelse trekker fram som sveert positivt
med kurset. Nordiske sprakpiloter legger til rette for denne dialogen gjennom blant annet
malsettingen om nettverksetablering, som er et av kjernepunktene for etterutdanningstilbudet.
Kurset er en arena hvor deltakerne i farste omgang kan etablere nettverk og i andre omgang
tverrnordiske samarbeid. Slike nordiske nettverk kan ogsa veare en inngang til faglig
oppdatering og pafyll av nye undervisningsmetoder og leeringsressurser. Gjennom de nordiske
leererne i sine nettverk kan laererne fa innspill om slike nye verktgy, som er hentet fra steder
som de kanskje vanligvis ikke ville oppsgkt, eller som de ikke ville kjent til. | s& mate utvides
etterutdanningstilbudet fordi leeringen og dialogen fortsetter ut over rammen for kurset. Man
kan se at de digitale matestedene mellom nordiske morsmalslerere og norsklzrerne i min
undersgkelse til en viss grad er etablerte, og med disse nettverkene parate ligger alt til rette for
a starte et samarbeid med en annen nordisk laerer og klasse — kanskje ogsa innenfor et
sprakomrade som tradisjonelt sett ikke kategoriseres som nabosprak i grunnskolen. Imidlertid
har ikke alle leererne i min undersgkelse lykkes med 4 etablere slike tverrnordiske samarbeid,
men for de som har mer eller mindre operative samarbeid med en annen nordisk lerer og
-klasse, har serlig brevskriving hatt god effekt. Brevskriving med vennskapsklasser har
tradisjoner i skolen i Norden (Aas, 2000), og at denne formen for autentisk kommunikasjon
mellom elevene gir seg positive utslag, er det liten tvil om. Det a lykkes med & kommunisere
pa sitt eget sprak med personer med et annet morsmal, er for de fleste motiverende. Yngre
elever har mindre mobilitet enn de som er eldre, men ved & mgates i skolens regi gjennom
brevskriving, har mange av dem fatt kontakt med en eller flere skandinaviske jevnaldrende,
ogsa dette gjennom de digitale mgtestedene. Kan hende de en dag ogsa mates i det virkelige
liv? Kanskje bar man i dagens skole etterlyse 97-lereplanens konkrete mal for 9. trinn hvor det
ble lagt vekt pa at elevene skulle danne vennskapsklasser og samarbeide tverrnordisk, dette
fordi en mer funksjonell bruk av nabospraket gir verdifull spraktrening, og slike autentiske
gvingssituasjoner er ikke noe man klarer a gjenskape innenfor klasserommets fire vegger.
Nordiske sprakpiloters malsetting om nettverksetablering kan derfor ses pa i et videre
perspektiv, for leererens nordiske nettverk farer i andre rekke til at elevene ogsa etablerer et
nettverk i Norden som de kan kommunisere med, ogsa utenfor skolens regi. Det knytter seg

imidlertid usikkerhet til hvor mye de nordiske nettverkene baerer frukter for de leererne som i
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min undersgkelse ikke har iverksatt noe tverrnordisk samarbeid, men at nettverkene fins kan
om ikke annet veere et godt utgangspunkt for et mulig samarbeid i framtiden. Oppsummerende
kan det derfor hevdes at nettverksetablering gjennom Nordiske sprakpiloter har medfart
endringer i leerernes individuelle praksis, og i sterst grad for de leererne, og felgelig elevene,
som har fatt etablert et tverrnordisk samarbeid. Nettverkene er ogsa av betydning for lerernes
videre faglige utvikling, noe som ogsa kan bli viktig i deres individuelle, didaktiske praksis i

tiden som kommer.

Som et ledd i etterutdanningen tilbyr Nordiske sprakpiloter tidligere deltakere & delta pa en
konferanse, som er en ny samling avholdt en tid etter det ferste sprakpilotkurset. Denne
konferansen tar sikte pa a trekke inn og utnytte deltakernes praksiserfaringer, slik at leererne
selv star for mye av programmets innhold. Nar lzrere fra hele Norden mgtes pa disse
konferansene presenterer de for hverandre ulike opplegg de har gjennomfart i undervisningen
i «mellomperioden», og de diskuterer praksiserfaringer og evaluerer hvordan det har gatt siden
sist. Konferansen representerer ogsa ytterligere en arena for & etablere nordiske nettverk, og
vurdert ut fra hva lererne i min undersgkelse rapporterte om, kan den se ut til & vaere av
betydning nar det kommer til a starte tverrnordiske samarbeid. Nordiske sprakpiloter legger pa
denne maten til rette for en opprettholdelse av kunnskapen man tilegnet seg pa det farste kurset,
og ved a etablere nye mgtesteder kan man knytte flere faglige kontakter og gjere avtaler om &
starte tverrnordiske prosjekter ssmmen. Pa bakgrunn av at konferansen i stor grad statter seg il
deltakermedvirkning, er det sannsynlig at dette forer til gkt aktivitet i behandlingen av
nabosprak i undervisningen, iser i denne «mellomperioden» fra farste til andre samling.
Avgjgrelsen om & sende lzrerne pa denne konferansen kan dermed fa betydning for lerernes
individuelle praksis, begrunnet med at det kan medfare at leereren faler seg forpliktet til ikke a
stille tomhendt til konferansen, noe som ogsa kan bidra til at leereren ma trekke linjer mellom
teori og praksis og reflektere over sin egen undervisning. Konferansen kan i sa mate bidra til at
lereren legger til rette for og prioriterer videre arbeid etter avsluttet kurs. Ved a tilby denne
konferansen til tidligere deltakere legger Nordiske sprakpiloter til rette for at farste kurs ikke
ender opp med & bli en uforpliktende engangshendelse, og det er en mate a fa deltakerne til a

fortsette arbeidet utover kursperioden.

5.3 Praksisendringer pa kollektivt niva
En viktig del av utbyttet fra denne konferansen, det vil si samling nummer to, er a ta del i og
leere av de andre lerernes erfaringer, og dermed er ledelsens vurdering om a sende leererne pa

denne konferansen av betydning nar det kommer til & vedlikeholde laererens kunnskap fra det
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farste kurset. At skoleledelsen sender laererne pa denne konferansen er et tegn pa hvordan man
prioriterer emnet, og vurdert ut fra mine funn er det ikke alle skolene som har prioritert dette.
Dette kan kanskje i enkelte tilfeller skyldes motsetninger mellom hva den enkelte skoleleder og
den enkelte leerer definerer som hvilken etterutdanning det er behov for — den enkelte skoleleder
prioriterer ikke alltid de samme tiltakene som leerere gnsker a prioritere (Birkeland et al., 1998).
Avgjarelser om etterutdanning er derfor pa mange mater et uttrykk for holdninger, selv om det
apenbart ogsa er andre, mer kontekstuelle sider som skoleledere ma ta hensyn til i slike
avgjarelser, eksempelvis gkonomi, faglige behov og -satsningsomrader. Ledelsen har imidlertid
en avgjerende betydning for a legge til rette for at lereren som har gjennomgatt etterutdanning
far rom til & viderefare og foredle kunnskapen. A skape en delingskultur pé arbeidsplassen hvor
sprakpiloten far muligheten til & videreformidle sin nyervervede kunnskap til de andre
kollegaene, bar veere en naturlig del av en skole og skoleleders rolle og ansvar i etterutdanning
av de ansatte, uavhengig hva slags etterutdanning det er snakk om. Dersom slike
etterutdanningskurs skal kunne bidra til & videreutvikle eller endre eksisterende praksis pa
arbeidsplassen, ma sprakpiloten fa avsatt tid til & presentere og spre sin kunnskap. Er det
derimot slik at deltakelsen ikke far noen falger for den enkelte sprakpiloten, er et mulig utfall
at effekten av etterutdanningen avtar, og falelsen av a vare en ressursperson pa arbeidsplassen
kan forsvinne, i takt med at ensomheten rundt oppgaven som sprakpilot pa arbeidsplassen gker.
Dette belyser at holdninger hos ledelsen ogsa kan sies a ha betydning for vektleggingen av
nabosprak i praksis, begrunnet med at det er ledelsen som til sist avgjer om lereren skal fa delta
pa etterutdanningskurs og som har muligheten til & gi leererne spillerom etter avsluttet kurs.
Skoleledelsen bgr i tillegg veere aktivt med i vurderingen av den kursingen leereren har vaert
igjennom slik at malet med etterutdanningen blir nddd for den enkelte skolen. Imidlertid er det
ikke alle lzererne i min undersgkelse som har fatt avsatt tid til & dele og vurdere, og dermed er
det grunn til & anta at den langvarige effekten av laererens etterutdanning begrenses, bade nar
det gjelder den enkelte leererens praksiskunnskaper pa omradet og den viderefgringen det far
pa kollektivt niva pa lererens arbeidsplass. Med andre ord kan ledelsen ogsa fa betegnelsen

som begrensende faktor, eller motkraft, i denne sammenhengen.

Enkelte lerere i min undersgkelse har derimot opplevelsen av & vare en ressurs pa
arbeidsplassen, og noen fikk ogsa tid til & dele sine nyervervede kunnskaper. Ett element som
ikke er nevnt tidligere i masteroppgaven er at mange av leererne underveis i intervjuet med meg,
kom opp med ideer til hvordan de kan pavirke sin egen arbeidsplass til a orientere seg mer mot

nordiske nabosprak. Disse ideene gikk blant annet ut pa a legge inn konkrete
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nabospraksopplegg til bruk i undervisning innunder malene i lokal lereplan, & opprette
nabospraksmapper med nyttige ressurser og metoder i de ulike trinnenes Fronter-rom, og den
muligheten laereren har til & pavirke hvilken litteratur skolens elever skal lese i et stort
kommunalt leseprosjekt, dukket ogsa opp. At disse ideene ble utviklet gjennom vare forholdsvis
korte samtaler kan belyse hvor viktig jevnlig oppfelging er for & videreutvikle og bevare en
leerers engasjement pa omradet, noe som ser ut til & vaere av betydning for den kollektive

praksisen pa skolen.

5.4 Motkrefter

Det har veert mulig & identifisere noen motkrefter som for laererne fungerer som begrensninger
i deres behandling av nabospraksemnet i undervisningen, og som farer til at de ikke behandler
emnet i sa stor grad som de gnsker, eller i sa stor grad som de opplever at det kreves av dem.
Motkreftene kan ogsa vare faktorer som demper eller hindrer leerernes muligheter til a foreta
praksisendringer. Bade larernes meninger om de viktigste begrunnelsene for & bedrive
nabospraksundervisning og deres utsagn omkring egen individuell, didaktisk praksis, kommer
I konflikt med en del av disse begrunnelsene. Det avdekkes en avstand fra hva leererne omtaler
som viktig og hensiktsmessig i den nabospraksundervisningen de bedriver, til hvilken
vektlegging de opplever at emnet far i praksis. Ord som «salderingspost», «langt ut i leksa» og
«drukner» ble av lererne brukt til a karakterisere bade egen og andre lereres
nabospraksundervisning i skolen. Dermed kan det vare slik at lerernes intensjoner ikke
ngdvendigvis er i trad med det som praktiseres. Denne avstanden kan beskrives med begrepet
«skjult lzereplan», som understreker at det er en uskreven og uoffisiell lzereplan ved siden av
det offisielle lereplandokumentet (Engelsen, 2012, s. 31). Begrepet kan sies a dekke
diskrepansen mellom den offisielle leereplanens retorikk og det som skjer i skolens praksis
(Englund, Forsberg & Sundberg, 2012). Lareplanen skal tolkes, fylles med konkret innhold og
den skal vises gjennom praksis i skolen, men som Sundby (2013) konkluderte med i sin
masteroppgave, kan malet med nabospraksundervisningen bli uklart for lererne fordi
kompetansemalene og leereverkene ikke er tydelige pa hva undervisningen skal besta av. Ove
Eide, forfatter og lektor i norsk, skriver i en artikkel i Bedre skole 4/2013 at en forutsetning for
a innfgre leereplanen i samsvar med dens intensjoner og malsettinger, er at det ma finnes en
rimelig forstaelse av leereplanen, naermere bestemt hva formuleringer og kompetansemal betyr:
«Elles kan det fort bli ulike norskfag rundt om i landet» (Eide, 2013, s. 59).

Leererne i min undersgkelse er opptatt av at det nordiske perspektivet i lereplanen er for lite.
Vektleggingen av nabosprak i leereplanen er det som mest av alt styrer hvilken prioritering
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kompetansemalene far i praksis, og dermed blir det viktig a ta stilling til om intensjonen i
leereplanen blir fulgt opp i lerebgkene. Leerebokforfattere legger lereplanen til grunn i
utarbeidelsen av materialet, og de apne kompetansemalene i planen gjar at lerebokforfatterne
har en frihet til & vinkle det nabospraklige innholdet i en retning de selv velger, noe som kan
innebaere bade en styrking eller en svekkelse av det nabospraklige perspektivet i lerebgkene.
Sundby (2013) skriver at det vere grunn til & veere kritisk til hva leerebgkene omhandler, da de
tekstene som presenteres ofte er av eldre dato og kan oppleves som uaktuelle for dagens elever.
Hvis malet er a vekke elevenes interesse for temaet ma man ta utgangspunkt i aktuelle
problemstillinger som oppleves som relevante for dem, men man kan altsa ikke veere sikker pa
at leerebgkene er det beste middelet til & nd det malet. | denne sammenhengen har jeg derfor
valgt & anse leereboka som en mulig begrensende faktor, vurdert ut fra at de fleste leererne i min
undersgkelse benytter lereboka i stgrre eller mindre grad i sin behandling av emnet. Bruk av
lereboka sikrer likevel at elevene mgater nabosprak i en eller annen grad i lapet av sin skolegang,
selv om malet med emnet kan virke uklart for bade leerere og elever, avhengig av leerebokas
vektlegging og vinkling av temaet. En tradisjonell vinkling med tekster av eldre dato i leereboka
gir anslagsvis liten effekt nar det kommer til & motivere til og styrke nabospraksforstaelsen hos

elevene.

Det som i denne sammenhengen kan kalles for den starste begrensende faktoren for leerernes
nabospraksundervisning, er mangelen pa tid. I likhet med leererne i undersgkelsene gjort av Aas
(2000) og Dstlie (2009), synes det ogsa for leererne i min undersgkelse at mangel pa tid er det
mest problematiske i arbeidet med nabosprak. Det synes a veare en oppfatning bade blant leerere
og andre at leerere i gkende grad de senere arene har kommet i en tidsklemme, jamfer blant
annet tidsbrukutvalget som ble nedsatt varen 2009 (Meld. St. 19 (2009-2010), 2010). Kanskje
er denne utviklingen en motkraft som demper muligheten for praksisendringer, siden mangel
pa tid til oppfalging kan fare til at lererens engasjement avtar, og derav mulighetene for
individuelle praksisendringer. Mangel pa tid til oppfalging kan ogsa fare til sprakpiloten som
ressurs ikke kan bidra til at kollektive praksisendringer realiseres, siden Kkollektive
praksisendringer i starre grad enn de individuelle forutsetter at det er avsatt tid til en kollektiv
oppfelgingsprosess pa skolen i tilknytning til og i etterkant av etterutdanningen (Hagen & Nyen,
2009). Hva mangel pa tid i denne sammenhengen egentlig omhandler er noe usikkert, en
mulighet er at laerere rapporterer om tidsmangel fordi norskfaget er innholdstett og omfattende,
eller sa er dette et element som belyser at norskfaget inneholder for mange moduler, noe som

farer til at man som laerer ikke opplever a ha tilstrekkelig kunnskap eller tid til & gjennomfare
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undervisning i alle modulene. Det kan ogsa belyse at lzerere i dag er palagt en sa stor variasjon
i arbeidsoppgaver at man blir helt ngdt til & prioritere noe foran noe annet.

6.0 Konklusjon og veien videre

Mitt forskningsspgrsmal - hva norsklerere oppgir at spesifikk leererkursing i
nabospraksdidaktikk ferer til av endringer i deres praksis - har et mangefasettert svar. Svaret
omhandler bade ledelse og styring i skolen, den enkelte leererens interesse og engasjement for
emnet, tidsdimensjonen og utenomliggende krav til leererrollen, lereplan og leereverk, faglighet

0g kompetanse.

Som beskrevet tidligere i denne masteroppgaven falger det et tredelt ansvar nar det gjelder a na
malene med etterutdanning (Birkeland et al., 1998): Kursholderen har ansvar for a sgrge for
god undervisning med faglig oppdatert innhold. Kursdeltakerne ma medvirke aktivt, trekke
linjer mellom teori og praksis, prgve ut ny kunnskap i praksis og de har ansvar for a fare ny
innsikt tilbake til egen arbeidsplass. Oppdragsgiver, det vil i mange tilfeller tilsvare
kursdeltakernes arbeidsgiver, ma tilrettelegge slik at deltakerne kan ta med ny innsikt tilbake
til institusjonen og dele erfaringer med andre, i tillegg til & vurdere pa hvilken mate
arbeidsplassen kan viderefgre og foredle kunnskapen. Hos oppdragsgiver ligger det et klart
hovedansvar i a sgrge for at institusjonenes mal med etterutdanningen blir nadd i den forstand

at man videreutvikler eller endrer eksisterende praksis.

For & konkludere vil jeg nd ta utgangspunkt i dette tredelte ansvaret. Vurdert ut fra min
undersgkelse og mine analyser ser det ut til at Nordiske sprakpiloter, kursholderen, gir
deltakerne en god innfgring og undervisning i ulike sider ved nabospraksdidaktikk.
Kursholderne legger til rette for deltakelse pa en konferanse som ytterligere kan styrke og heve
lerernes kompetanse pa omradet og som kan medfare en falelse av forpliktelse, noe som igjen
legger til rette for & fortsette arbeidet utover kursperioden. | tillegg gir bade kurset og
konferansen gode muligheter til & etablere nordiske nettverk som igjen kan fare til tverrnordiske
samarbeid. Norsklarerne, det vil si kursdeltakerne, rapporterer alle om gkt bevissthet om
emnet, gkt kjennskap til undervisningsmetoder og leringsressurser, og de fleste opplever en
gkning i hvor ofte de behandler nabosprak i undervisningen. Noen fa har ogsa lyktes i a etablere
tverrnordiske samarbeid. Slik har kurset medfart individuelle praksisendringer for lzerere i deres
planlegging av og gjennomfgring av egen undervisning, om enn i moderat utstrekning.

Imidlertid er det fa av leererne som opplever at de fungerer som ressurser pa arbeidsplassene,
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og kun en liten andel fikk avsatt tid av ledelsen til & dele sin nyervervede kunnskap pa
arbeidsplassen etter endt kursdeltakelse. Dette medferer blant annet at enkelte av lererne
kjenner pa en ensomhet knyttet til oppgaven som sprakpilot pa arbeidsplassen, og noen opplever
at engasjementet har avtatt pa grunn av det. Det er ulike faktorer som vanskeliggjar delingen
og spredningen av nabospraklig metodikk og tilgjengelig undervisningsmateriale til andre
kollegaer pa arbeidsplassen, noe som dermed hindrer leererne i & bidra til praksisendringer pa
et mer kollektivt niva. Disse faktorene er motkrefter som mangel pa tid, et snevert nordisk
nabospraksperspektiv i leereplanen, og til en viss grad ogsa lerebgkene. Skolens ledelse,
oppdragsgiver, har et ansvar for a sgrge for en delingskultur pa arbeidsplassen. For lzrerne i
min undersgkelse som ikke har fatt avsatt tid til slik deling, kan dermed skolens ledelse ha
fungert som en motkraft, begrunnet med at den ikke har tilrettelagt godt nok for at lzererne har

kunnet viderefgre sin kunnskap.

Skal etterutdanning som et generelt tilbud til lzerere overhodet ha effekt i form av a veere et
virkemiddel i elevenes lering, ma lereren oppleve at etterutdanningen far relevans pa
arbeidsplassen. Kompetanseheving i nabosprak gjennom etterutdanningen Nordiske
sprakpiloter vil anslagsvis gi liten effekt i praksis om man velger a holde den enkelte leerers
kompetanse isolert fra andre kollegaer, uten noen krav til etterbehandling i fellesskap. Evnen
til & avveie ulike krav til ens profesjon krever en forstaelse av faglighet. Faglighet innebaerer
blant annet a kunne se bade sitt yrkes kjerne og dets grenser — hva befinner seg innenfor fagets
sentrum, og hva kan betraktes som emner i fagets periferi? Skal kunnskapen fra
etterutdanningstiloudet Nordiske sprakpiloter vedvare og fa en reell betydning for laerernes
individuelle, didaktiske praksis og deres kollektive praksis som fagpersoner i samarbeid med
kollegaene pa arbeidsplassen, kan ikke nabospraksdidaktikk befinne seg i norskfagets
grenseland, eller utenfor det man ser pa som fagets grenser, i en situasjon der leererne tydelig
opplever et tidspress. | skolesammenheng ma en ofte gjare felles valg, valg som enten en gruppe
eller alle lzrere pa skolen ma vare med pa. Skolen gjer ogsa daglig valg som pavirker hva
elevene skal lare, og hvordan. Dersom nabospraksundervisning tenderer til & bli valgt bort og
blir en spraklig blindtarm i lzereplanen, og hvis deling av leereres kompetanse ikke blir prioritert,
er det usikkert hvilken effekt et etterutdanningstilbud innenfor det nabospraklige emnet i

realiteten vil fa. Slike valg vil fa betydning for elevenes lering.

Avslutningsvis er det anledning til & foresl& nye innfallsvinkler til dette emnet. En mulig vei
videre kan vare & sgke a forsta hva arsaken er til at sa fa norske lerere har deltatt pa
etterutdanningskurset Nordiske sprakpiloter — 15 norske laerere av totalt 135 nordiske lerere er
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en liten andel. En omfattende evaluering av etterutdanningstilbudet kunne ogsa veert en
interessant innfallsvinkel, hvor eksempelvis en doktoravhandling med et sammenlignende
perspektiv pa sprakpiloter i de skandinaviske landene kunne gitt mer informasjon om og innsikt
i hvilke praksisendringer et slikt tilbud i realiteten medferer i de respektive land. Det kunne
veert et nyttig bidrag til kunnskapen om hvordan skolene i Skandinavia faktisk prioriterer
opplaering i nabosprakene.
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Vedlegg I: Forespgrsel om deltakelse

Til lzerer

Prosjekt om nabospraksdidaktikk — forespgrsel om intervju

Jeg er masterstudent i norskdidaktikk ved Hagskolen i Oslo og Akershus hvor jeg er i gang med
en masteroppgave innen temaet nabosprak. | den forbindelse er jeg interessert i & komme i
kontakt med noen norske laerere som er kurset til & veere sprakpiloter. Lis Madsen, programsjef
for leererutdanningen i Danmark, har gitt meg kontaktinformasjonen til noen norske
sprékpiloter, deriblant deg (se kopi av e-post fra Madsen nedenfor). A & intervjue deg som har
gjennomfart et slikt kurs vil veere sars interessant og viktig i arbeidet med masteroppgaven
min.

Malet med & undersgke sprakpilotprosjektet er a finne ut hvordan det pavirker praksisen i
grunnskolen. Jeg gnsker a intervjue deg pa omtrent 30 minutter. Jeg vil blant annet sparre deg
om hvordan du opplever & vare sprakpilot, om det var noe som motiverte deg til & delta pa et
sprakpilotkurs, om hvordan du forholdt deg til temaet nabosprak i forkant av sprakpilotkurset
sammenlignet med etter kurset, etc. Dette krever ikke noe forarbeid fra din side, det jeg er ute
etter er & fa innblikk i dine erfaringer, opplevelser og tanker omkring sprakpilotprosjektet og
nabospraksundervisning.

| forste omgang er jeg na ute etter a fa vite om du er interessert i a veere en av informantene i
min undersgkelse? Om du er villig til & stille til intervju, vil jeg i tillegg seke godkjenning fra
rektoratet ved skolen du er ansatt pa. Jeg sender deg samtykkeerklaring og mer praktiske

detaljer sa snart jeg far tilbakemelding fra deg og de andre sprakpilotene jeg kontakter — til
sammen seks stykker. Ta gjerne kontakt om det er noe du lurer pa.

Pa forhand tusen takk!

Med vennlig hilsen

Silje Jerpstad

Masterstudent ved skolerettet utdanningsvitenskap med fagfordypning i norsk, HiIOA.



Vedlegg Il: Intervjuguide

Motivasjon, Far Selve sprakpilotkurset | Etter

holdninger, sprakpilotkurs | (erfaringer) sprakpilotkurset
engasjement et (bakgrunn) (opplevelser)

Hva tenker du nar du | Kan du fortelle | Nar deltok du pa | Hvordan har de andre
harer begrepet | noe om | kurset? leererne forholdt seg til
«nabosprak»? bakgrunnen for at de har en sprakpilot

Har du opplevd at du

har et starre
engasjement for
temaet  «nabosprak»
enn dine

kollegaer/andre?

Hva tror du leerere flest
tenker om temaet?

Hva tror du elever flest
tenker om temaet?

Hvilke argumenter for
a bevare
nabospraksforstaelsen

er mest viktig for deg?

Synes du det er viktig &

jobbe med
nabospraksforstaelsen
i skolen? Hvorfor?

Hva er det viktigste
grunnene til a jobbe
med det / ikke jobbe

med det?

Er du gvingslerer for
studenter? | s& fall: Har
du bevisst forsgkt &

inspirere
leererstudenter  til &
jobbe med/bli

interessert i temaet?

Hvordan synes du det
er & undervise om
nabosprak?

at du gnsket &
bli en
sprakpilot?

Var det noe som
motiverte deg
til & melde deg
pa kurset? Det
rent  faglige,
eller noe
annet/mer?

Hvordan  fikk
du vite om
sprakpilotkurse
t? Gjennom
arbeidsplassen,
andre kanaler?

Er det flere
sprakpiloter pa
arbeidsplassen
din?

Hvordan synes du det
var a delta pa kurset?
Nyttig/informativt/sosi
alt?

Hvordan oppfattet du at
malet for kurset ble
formidlet?

Kan du kort beskrive
opplegget du var med
pa?

Fikk du noen
anbefalinger om
hvordan du skulle ga
videre med det du laerte
pa kurset?

Synes du noe kunne
veert gjort annerledes?
Hva?

Hva var det viktigste du
leerte pa kurset?

Bidro de andre
kursdeltakerne med noe
spesielt?

blant sine kollegaer?

Opplevde du at du sa
annerledes pa temaet
«nabosprak» etter
kurset sammenlignet
med for?

Hvordan har du
arbeidet med
nabosprak i din

undervisning?

Begynte du a arbeide
annerledes med
temaet etter
Sprakpilotkurset?

Hva vil du si er
suksesskriteriene for &
lykkes med

nabospraksundervisni
ng/ a gke forstaelsen

for nabosprdk hos
elevene?
Benytter du noe
spesielt

undervisningsmateriel
| i undervisning om
nabosprak? Hvilke(t)?

Har du noen kontakt
med andre
kursdeltakere? |
skolesammenheng?




Motivasjon,
holdninger,
engasjement

Husker du en spesiell
situasjon  hvor du
underviste i nabosprak
og det fungerte godt?
Hva var det som gjorde
at du mener at det
fungerte godt?

Hva mener du er den
mest dominerende
arbeidsmetoden i
nabospraksundervisni
ng? Film, lyttegvelser,
musikk, besgk av en

danske/svenske ...
Har du et bevisst
forhold til

kompetansemalene
som omtaler
nabospraksforstaelse?
Hvordan arbeider dere
med disse?

For
sprakpilotkurs
et (bakgrunn)

Selve sprakpilotkurset
(erfaringer)

Etter
sprakpilotkurset
(opplevelser)

Har  innholdet i
sprakpilotkurset  gitt
deg noe i ditt virke
ellers?
(Som
bevissthet,
sprakpolitikk generelt,
holdninger til spraklig
mangfold mm.)

spraklig

Har dere arbeidet
annerledes med
kompetansemalene
etter at du deltok pa
kurset?

Er det et mal &
integrere nabosprak i
den ordinaere
norskundervisningen?
Hvorfor?




Vedlegg I11: Intervjuspgrsmal

Del 1 — Holdninger og motivasjon

1. Hvor lenge har du undervist i norskfaget?
2. Leser du selv litteratur pa nabosprakene?
3. Hva tenker du nar du harer begrepet «nabosprak»?
a. Hvasynes du om det nordiske perspektivet i leereplanen?
b. Hvordan jobber dere med lereplanmélene som omhandler nabosprak?
4. Hvatror du lerere flest tenker om temaet?
5. Hvasynes du er de viktigste grunnene til 4 jobbe med nabosprak i skolen?
6. Hvordan synes du det er & undervise om nabosprak?

Del 2 — Forventninger og deltakelse

7. Nar deltok du pa sprakpilotkurset?
8. Hvordan fikk du vite om kurset?
9. Hvorfor meldte du deg pa? Fortell litt om bakgrunnen for det.
a. Var det noe som motiverte deg eller inspirerte deg til 8 melde deg pa?
10. Hva slags forventninger hadde du til det a veere en sprakpilot?
11. Hva slags forventinger hadde du til sprakpilotkurset?
12. Hvordan synes du det var a delta pa kurset?
13. Hvordan synes du at malet for kurset ble formidlet?

Del 3 — Lerdommer oq i etterkant av kurset

14. Synes du noe kunne veert gjort annerledes?

15. Fikk du noen anbefalinger om hvordan du skulle ga videre med det du leerte pa kurset?
a. Hvilke?

16. Har det veert noen form for oppfaelging i etterkant av kurset?

17. Hva synes du var det viktigste du larte pa kurset?

18. Var det visse sider ved kurset som var lettere a bringe videre enn andre sider?

19. Har du fortsatt kontakt med andre kursdeltakere?

20. Hva legger du i tittelen «Sprakpilot»?

Del 4 — Kompetanse og nytte

21. Hva slags oppfatning har du av kursets relevans for deg og din arbeidsplass?
a. Har det bidratt med ny kompetanse?
b. Er det relevant pa andre omrader?
22. Etter at du hadde deltatt pa kurset ble det pa arbeidsplassen din gjennomgatt/presentert
noe av det du hadde leert til dine kollegaer av deg eller din leder?
a. Var det noen form for etterarbeid?
23. Hvordan har dine kollegaer forholdt seg til at de har en sprakpilot blant seg?
a. Opplever du i den forstand at du er en ressurs — en person som kan veere til hjelp
for andre?
24. Har ledelsen eller teamet benyttet seg av at de har en sprakpilot blant seg?
25. Synes du at du etter kurset har noe mer a bidra med pa skolen du er ansatt pa?
a. Har du fatt spillerom av ledelsen til & jobbe med temaet?
26. Hvis du sammenligner med far kurset, hvordan ser du na pa temaet?
27. Opplever du at du er mer aktiv enn de andre morsmalslaererne pa din arbeidsplass nar
det gjelder & behandle nabosprak i egen undervisning?

Vi



28. Hva er den starste forskjellen pa din praksis innen temaet nabosprak fer og etter
deltakelse pa kurset?

a.

Begynte du a arbeide annerledes med temaet etter kurset? Hva gikk evt.
endringene ut pa?

29. Har dere pa din skole arbeidet annerledes med kompetansemalene i leereplanen etter at
du deltok pa kurset? Hvordan evt.?

Del 5 — Oppsummerende

30. Hva vil du si er suksesskriteriene for a lykkes med nabospraksundervisning?

a.

b.

€.

f.

Husker du en spesiell situasjon hvor du underviste i nabosprak og det fungerte
godt? Hva var det som gjorde at det fungerte?

Hva mener du er den mest dominerende arbeidsmetoden i
nabospraksundervisningen?

Hvordan vil du vurdere tilgangen pa leeremidler og undervisningsmateriell innen
temaet?

Benytter du noe spesielt undervisningsmateriell i undervisningen? Noe du fikk
tips om pa sprakpilotkurset?

Synes du det er vanskelig & motivere elevene til & arbeide med nabosprak?
Hvordan vil du si at kompetansemalene om nabosprak praktiseres?

31. Har du noen formening om nabospraksundervisning, sammenlignet med andre tema i
morsmalsfaget, i serlig grad er knyttet til den enkelte leerers engasjement for temaet?
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