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Sammendrag

Denne masteroppgaven i norskdidaktikk handler om minoritetsspraklige elever og
utfordringer lzerere ser i mgte med den andre leseoppleaeringen. Frem til minoritetsspraklige
elever har tilstrekkelig kompetanse i norsk, har de krav pa seerskilt sprakoppleering ifglge
Opplearingsloven § 2-8 (Kunnskapsdepartementet, 1998). Fokuset i denne oppgaven blir pa
de elevene som er ferdige med serskilt opplaring, og som, pa papiret, har tilstrekkelig

kompetanse i norsk. Oppgavens problemstilling er som falger:

Hvilke utfordringer kan leereren mgte i arbeidet med den andre leseoppleeringen blant

minoritetsspraklige elever?
I tillegg skal jeg gi svar pa falgende forskningssparsmal:

1) I hvilken grad brukes lesestrategier for a styrke leseferdighetene til minoritetsspraklige
elever?

2) Pa hvilke mater kan det lgnne seg a kartlegge andrespraksleseren lesekompetanse?

3) Hvilken rolle spiller den minoritetsspraklige elevens bakgrunn (elevens opprinnelsesland

eller eventuell tidligere skolegang)?

Problemstillingen og forskningsspgrsmalene skal belyses i forbindelse med kvalitativ
forskning, og den baserer seg pa det semistrukturerte intervjuet der totalt fem informanter

inkluderes. Studien har en fenomenologisk tilnzerming.

Totalt viser studien at den andre leseopplaringen oppleves som utfordrende, bade for lerer og
den minoritetsspraklige elev. Resultatene peker pa en rekke utfordringer som gjar seg
gjeldende, eksempelvis begrepsforstaelsen. I tillegg er det flere faktorer som er avgjgrende
med tanke pa hva lererne opplever som utfordrende, blant annet elevens forkunnskaper i

tillegg til kommunens/skolens ressursfordeling.
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1.0 Innledning

Min interesse for minoritetsspraklige elever startet i min farste praksisperiode som
grunnskolelererstudent. Her la jeg merke til hvordan enkelte elever med norsk som
andresprak nermest leste feilfritt nar det gjaldt avkoding. Pa en annen side var lesing i seg
selv problematisk for flere av dem: Fa elever forstod hva de hadde lest. Jeg husker jeg stilte et
apent spersmal som “Hva likte du best ved det du leste?”. Jeg merket fort at vedkomne elev
ikke hadde forstatt teksten, og det endte opp med at jeg forklarte eleven innholdet i etterkant.
Liknende hendelser som dette opplevde jeg dessverre flere ganger i lgpet av min utdanning.
Som snart ferdigutdannet lzerer gnsker jeg a bidra med mer kunnskap pa omradet. Hvilke
utfordringer star leerere ovenfor? Hva er avgjerende i forbindelse med utfordringene til

minoritetsspraklige elever?

| lgpet av de siste arene har Norge utviklet seg til et rikt, flerkulturelt land. P4 samme tid som
det norske samfunnet har endret seg, har ogsa skolene naturligvis gatt gjennom endringer. Far
kunne man anta at elever kunne norsk — dette er ingen selvfalge lenger. Kunnskapslgftet
fremhever i den generelle delen at alle elever har rett pa tilpasset oppleering
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Elever har altsa rett pa undervisning tilpasset deres
forutsetninger og behov. Elever med norsk som andresprak — hvor havner de oppi dette?
Hvordan tilrettelegge pa best mulig mate? Hvordan vite at kunnskapen til elevene er
tilstrekkelig sammenliknet med elever som har norsk som farstesprak? Denne
masteroppgaven handler om utfordringer tilknyttet den andre leseoppleringen blant

minoritetsspraklige, og hvordan lereren opplever dette.

1.1 Bakgrunn og formal

Bakgrunnen for studien henger sammen med egne erfaringer gjennom utdanningen min som
grunnskolelearer (5. — 10. trinn), i tillegg til relevant forskning pa omradet. Med tanke pa egne
erfaringer har jeg innsett hvor viktig dette temaet er innen forskning. Samtidig som nye
impulser inntreffer, blir det ogsa ngdvendig med ny og oppdatert kunnskap. Elever med norsk
som andresprak mgter utfordringer hver dag, og noen av utfordringene jeg selv har lagt merke
til i lgpet av min praksis, henger spesielt sammen med den andre leseopplearingen i

norskfaget.

Norsk som andresprak og lesekompetanse ser ut til & vere et attraktivt omrade innen



forskning — noe som er forstaelig. Pa generell basis kan en si at dette er et relativt nytt
forskningsfelt, og pa bakgrunn av dette trengs det mye forskning til for a bedre
utgangspunktet i skolene. Selv har jeg lagt merke til de siste resultatene fra PISA-
undersgkelsene i forbindelse med lesing. PISA-undesgkelsen fra 2015 viser at norske elever
skarer over gjennomsnittet i lesing, noe som viser til positiv fremgang og utvikling.
Sammenliknes resultatene fra 2015 med tidligere PISA-undersgkelser, er dette klart de beste
resultatene sa langt nar det kommer til lesing (UiO, Institutt for leererutdanning og
skoleforskning, 2015).

Spersmalet videre blir angaende resultatene til elever med norsk som andresprak — hvordan
skarer disse elevene i lesing? Resultater fra emnet Reading Literacy (lesing) fra 2009 sa
folgende: “Forskjellen mellom minoritets- 0og majoritetselevene er store, men relativt mindre i
Norge enn i andre land med tilsvarende sammensetning av minoritets- elever” (UiO, 2015).
Hva er arsaken til at forskjellene fortsatt er for store mellom elever? Den norske skolen skal gi
et likeverdig tilbud til alle elever, og elevene har rett pa opplaering tilpasset deres behov og
forutsetninger. | dette tilfellet var det utfordringer som ble et interessant stikkord for meg.
Hva er arsakene til at forskjeller eksisterer? Hvilken kunnskap ma til for at forskjellene skal

bli mindre? Hva kan skolen og den enkelte lzereren gjgre?

Basert pa tidligere PISA-undersekelser, viser altsé resultater fra ”lesing” at forskjellen
mellom minoritets- og majoritetselever er relativt liten i Norge sammenliknet med andre land.
Dette viser at den norske skolen er i stand til a tilpasse opplaringen, samtidig som elever
opplever likeverdige tilbud fra skolens side (UiO, 2015). Likevel er det forskjeller pa
minoritets- og majoritetselever nar det kommer til lesing som grunnleggende ferdighet. | et
skolesamfunn vil det alltid veere rom for forbedringer. Man ser hele tiden
forbedringspotensialer. Ved & bruke resultater fra blant annet PISA-undersgkelser far man et

overblikk over hva som er bra, og hva som ma jobbes mer med i skolen.

Selve formalet med studien henger sammen med a kunne bidra med gkt viten pa
forskningsfeltet, spesielt blant de mindre kommunene. Selv er jeg fra en liten kommune. Jeg
har sett hvordan ressurser kan fremsta som problematisk i skolene, og jeg gnsker derfor a se
pa utfordringer tilknyttet andrespraksoppleering (lesing) nettopp i de mindre kommunene.
Hvilke fellestrekk finnes? Hva er ulikt? Jeg er interessert i a finne ut mer om hvordan ulike
skoler i mindre kommuner jobber med minoritetsspraklige elever og den andre

leseopplaringen, og hva de finner mest utfordrende. Her blir det ogsa naturlig a stille



spagrsmalet: Hva fungerer best for skolen, leereren og ikke minst eleven. Jeg gnsker ogsa a
bidra med gkt kvalitet pa selve opplaeringen rundt den andre leseopplaringen blant
minoritetsspraklige. Pa hvilken mate kan gkt kunnskap om utfordringer bidra til mer kvalitet?
Det er ogsa viktig a nevne at denne masteravhandlingen fokuserer pa den andre

leseoppleeringen pa mellom- og ungdomstrinnet.

1.2 Problemstilling og forskningssparsmal

Fokuset for denne masteravhandlingen ligger pa den andre leseopplearingen og utfordringer
knyttet til leseopplering og leseforstaelse — som nevnt blant minoritetsspraklige elever pa
mellom- og ungdomstrinnet i ordinaere Klasser, etter seerskilt norskopplering.

Problemstillingen min er som falger:

Hvilke utfordringer kan leereren mgte i arbeidet med den andre leseopplaringen blant

minoritetsspraklige elever?

Med tanke pa at det overordnede temaet er andrespraksdidaktikk, som er et stort og vidt tema,
har jeg kommet frem til noen forskningssparsmal som videre vil vere til hjelp nar jeg skal
forsgke a svare pa problemstillingen min. Disse forskningsspgrsmalene kan ogsa fungere som

hypoteser angaende avgjgrende faktorer i mgte med utfordringer i den andre leseopplaringen.

1) I hvilken grad brukes lesestrategier for & styrke leseferdighetene til minoritetsspraklige
elever?

2) Pa hvilke mater kan det lgnne seg a kartlegge andrespraksleseren lesekompetanse?

3) Hvilken rolle spiller den minoritetsspraklige elevens bakgrunn (elevens opprinnelsesland

eller eventuell tidligere skolegang)?

Selve poenget med forskningsspgrsmalene er & belyse problemstillingen min pa best mulig
mate. Nar det kommer til det farste spgrsmalet tenker jeg at lesestrategier er en naturlig del av
leseopplaering pa generell basis, og at det derfor vil ta del i den andre leseoppleringen blant
minoritetsspraklige elever. Spgrsmal to er i mine gyne sveert viktig og ikke minst interessant.
Jeg er interessert i & hgre hvordan ulike leerere gar fram nar andrespraksleserens kompetanse
skal kartlegges, og her kan det tenkes at leereren blir utfordret. Det siste forskningssparsmalet

mitt ser jeg pa som sveert sentralt, og det baserer seg pa tidligere forskning. | falge Berggren,



Serland og Alver (2017) er det flere forhold som spiller inn nar en skal kartlegge om en
andrespraklig elev har tilstrekkelig kompetanse i et fag. Med tanke pa elevens bakgrunn: hvor
eleven kommer fra, hvilken skolegang eleven har fra fgr og hva han/hun kan fra far i faget.
Dersom eleven tidligere har gjennomfart kontinuerlig skolegang i sitt hjemland, vil dette
bidra positivt i flere tilfeller. Selv om eleven ikke mestrer andrespraket fullt og helt, vil

likevel de fagkunnskapene han/hun sitter inne med fra tidligere spille en viktig rolle for videre
oppleering (Berggren, Sgrland og Alver, 2017).

1.3 Begrepsavklaringer

Innen temaet “norsk som andresprak™ er det flere ord og begreper som brukes om hverandre
nar en skal beskrive en minoritetsspraklig elev. I noen tilfeller kan det oppsta forvirring og
misforstaelser. For & unnga dette underveis i avhandlingen, er det noen begreper jeg har lyst &
avklare pa forhand. Gjennom avhandlingen vil begrepsbruken variere noe, og dette henger
sammen med at ulike forskere og teoretikere til tider bruker ulike ord og begreper. Begrepet

“andrespraklig” vil ogsa bli brukt i betydningen av at eleven har norsk som sitt andresprék.

For det farste, minoritetsspraklige elever blir av Utdanningsdirektoratet, basert pa Meld. St. 6
(2012 — 2013), definert slik:

Med minoritetsspraklige elever i grunnopplaringen forstar vi barn, unge og voksne
som har et annet morsmal enn norsk eller samisk. | denne sammenhengen brukes
begrepet om elever i 1.-10. trinn i grunnskolen og videregaende oppleering, samt

voksne deltagere innenfor grunnopplaringens omrade (Utdanningsdirektoratet, 2016).

Som vi ser, en minoritetsspraklig har altsa ikke norsk som morsmal. P& den andre siden har vi
begrepet majoritetsspraklig som betyr at du har god eller svert god sprakkompetanse i norsk
(Fjartoft, 2014, s. 2109. For en minoritetsspraklig i Norge, blir det som oftest til at norsk blir
elevens andresprak og ikke farstesprak, som vanligvis vil veere morsmalet. En elev som
flytter til Norge vil i utgangspunktet veere ngdt til a leere seg det norske sprak med tanke pa
deltakelse i samfunnet. En kan si at det norske sprak er i allmenn bruk i Norge, og nar en
minoritetsspraklig lzerer seg norsk, sier man at dette blir andrespraket. Ordet fremmedspraklig

brukes synonymt med andresprak (Utdanningsdirektoratet, 2016).



Begreper som tospraklig og flerspraklig gjer seg ogsa gjeldende. Selj og Ryen (2008) skriver
om det & veere flerspraklig og stiller sparsmal ved om en person som kan lese engelsk, i tillegg
til & ha et annet farstesprak, er flerspraklig? Videre papeker de at begrepene tospraklig,
flerspraklig og minoritetsspraklig blir brukt om hverandre innen forskningen (Selj og Ryen,
2008, s.17). Om en person er tospraklig, betyr det at vedkomne er vokst opp med to ulike
farstesprak. Beherskelsen av sprakene trenger ikke a veere like god, men sa lenge personen
identifiserer seg selv med begge, er dette grunnlag for & omtales som tospraklig. Om en er
flerspraklig betyr dette sa a si det samme, ved unntak av at personen behersker to eller flere

sprak, og at fler av sprakene brukes i lgpet av en hverdag (Utdanningsdirektoratet, 2016).

Den andre leseoppleringen

Leseopplering deles gjerne inn i to hovedkategorier, nemlig den fgrste og den andre
leseopplaeringen. | denne masteravhandlingen vil den andre leseoppleringen sta i fokus, og
det er pa bakgrunn av dette jeg velger & ga nermere innpa dette i forkant. | flere tilfeller er det
naturlig & tenke at den farste leseopplaringen er den mest grunnleggende og kanskje den
viktigste. Dette stemmer ikke ngdvendigvis. For at elever skal oppna leering og forstaelse av
en tekst, er den andre leseoppleeringen minst like viktig. Det handler om at leseferdighetene til
elevene stadig er i utvikling, og at man kan utvikle seg til a bli en bedre leser (Bjorvand og

Tennessen, 2012, Forord til andre utgave).

Lesing handler om mer enn sammentrekking av bokstaver, dannelse av ord og setninger. A
kunne lese er en ferdighet der man er i stand til 4 se helheten. ”A lese er ogsa 4 forstd en
helhet, a se teksten i ssmmenheng med det vi har lest og erfart tidligere, og a vite hva vi kan
bruke tekster til” (Maagere og Tennessen, 2012, s. 11). Den andre leseoppleringen blir i
stgrre grad avansert i og med at elevene skal forsta det som blir lest og videre bruke dette i
eksempelvis litteraere samtaler. Elevene skal kunne ta i bruk det som er lest og videre laere noe

mer. Det er gjerne her utfordringene oppstar.

1.4 Metodebruk

I og med at jeg valgte a skrive om elever med norsk som andresprak og utfordringer i
forbindelse med den andre leseopplaeringen, var dette et tema jeg i utgangspunktet ikke hadde
nok erfaring med fra fgr. Som laererstudent har jeg veert i flere praksisperioder, og det er klart

at jeg har veert pa skoler og i klasser der andrespraklige elever har vert til stede. Likevel
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visste jeg sveert lite om praksisen og organiseringen rundt disse elevene nar det gjaldt den
andre leseopplaringen. Derfor ble det naturlig for meg a starte forskningen med sakalte
pilotsamtaler. Dette gjorde jeg enkelt ved a enten sende mail eller ringe til ulike skoler, bade
barne- og ungdomsskoler, der jeg enten snakket med ledelsen, norsklerere eller leerere som
jobbet pa skolens sprakstasjon/spraksenter (dersom skolen hadde dette). Pilotsamtalene ga
meg et fastere utgangspunkt, og etter disse var utfart fglte jeg meg stadig nok til & utarbeide

en informativ og nyttig intervjuguide.

For & kunne gi et svar pa problemstillingen min, samt forskningsspgrsmalene, valgte jeg a
benytte meg av en kvalitativ studie ved a bruke det semistrukturerte intervjuet. | forkant var

det viktig for meg at informantene jeg valgte oppfylte falgende kriterier:

1) Erfaring med minoritetsspraklige elever og undervisning knyttet til den andre
leseoppleaeringen

2) Undervisningskompetanse i norskfaget

3) Jobber pa eller har erfaring med mellomtrinnet/ungdomsskolen

4) Erfaring med vurdering av lesekompetanse (hos minoritetsspraklige elever)

Da jeg bestemte meg for hvilke kriterier informantene mine skulle oppfylle, var det viktig for
meg a tenke over hvilket utvalg som pa best mulig mate kunne fare til svar pa
problemstillingen min. Kriterium nummer 1 ser jeg pa som et selvsagt krav med tanke pa
oppgavens tema og problemstilling. Det andre kriteriet blir viktig for meg pa bakgrunn av at
faget mitt er norskdidaktikk, og at fokuset ligger pa utfordringer leerere mater i norskfaget.
Kriterium nummer 3 er ngdvendig fordi jeg selv har erfaring med 5.-10. trinn gjennom
utdanningslgpet mitt. Det siste Kriteriet dreier seg om at jeg er avhengig av at utvalget kan si
noe om spraklig kartlegging/vurdering tilknyttet minoritetsspraklige elevers lesekompetanse.
Dette begrunnes ved at kartlegging/vurdering er ytterst ngdvendig for & kunne reflektere rundt

elevers utfordringer nar det kommer til lesing pa et andresprak.

Underveis i forskningsprosessen opplevde jeg hvor utfordrende det var a skaffe informanter.
Selv trodde jeg at dette skulle bli uproblematisk, spesielt med tanke pa hvor relevant
problemstillingen min er i dagens samfunn. Likevel fikk jeg en del & bryne meg pa, men etter

mye om og men, fikk jeg endelig tak i fem informanter som oppfylte kriteriene.
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1.5 Oppgavens oppbygging

| farste omgang skal det bli redegjort for begrepet tilpasset oppleering med fokus pa viktige
punkter tilknyttet minoritetsspraklige elever. Dette er noe som gjgres bevisst med tanke pa a
statte opp oppgavens videre innhold. Etterfulgt av dette skal jeg presentere tidligere forskning
og teori som tilhgrer omradet andrespraksdidaktikk. Dette kapittelet skal forhapentligvis bista
i & gi et svar pa problemstillingen min avslutningsvis. Etter at jeg har presentert tidligere
forskning og teori, falger et kapittel om metode. Her blir valg av metode, utvalg, design og
gjennomfaring av studie presentert. | tillegg skal det skrives om reliabilitet og validitet
tilknyttet dette forskningsprosjektet. Avslutningsvis i dette kapittelet, skrives det om
fortolkning av data, samt forskningsetiske betraktninger. Etter metodekapittelet, gis det en
presentasjon av resultatene fra den innsamlede empirien. Etterpa star drgfting pa planen, og
her drgftes tidligere forskning og teori (presentert i kapittel 3) opp mot resultatene fra
forskningsprosessen. | denne delen er det gnskelig at jeg neermer meg et svar pa

problemstillingen min som vil bli neermere oppsummert avslutningsvis.
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2.0 Tilpasset oppleering: Minoritetsspraklige elever

Utdanningsdirektoratet beskriver tilpasset opplaering som gjeldende for alle elever: *Tilpasset
oppleering er et virkemiddel for at alle skal oppleve gkt laeringsutbytte. Det er ingen
individuell rett, men skal skje gjennom variasjon og tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen
innenfor fellesskapet” (Utdanningsdirektoratet, 2016). Det er altsa ingen individuell rett hver
enkelt elev har, men skolen skal likevel legge til rette for at det skjer. | denne studien vil
tilpasset opplearing sta sentralt. Far jeg gar i gang med det neste kapittelet som handler om
tidligere forsking og teori, er det enkelte omrader/emner jeg vil ta for meg i forkant (som alle
er en del av tilpasset opplaring). Disse emnene vil bli nevnt flere ganger underveis, og ved a
skrive om dem i forkant skapes det et bedre grunnlag for selve studien. I tillegg er dette emner
som dukker opp i lgpet av intervjuene, og de blir derfor ogsa sentrale i kapittel 5 (resultat) og
6 (drofting).

2.1 Lesing som grunnleggende ferdighet

Ifelge Kunnskapslgftet har elever behov for & mestre de fem grunnleggende ferdighetene som
er lesing, muntlig, skriftlig, regning og digitale ferdigheter. Dette er ferdigheter som behgves i
samfunnet. Man kan ogsa si at ferdighetene pa flere mater henger sammen og at de gjerne
opptrer i et avhengighetsforhold med hverandre. The Organisation for Economic Co-
operation and Development (OECD) definerer leseferdighet pa generell basis: ~’Leseferdighet
er evnen til & forstd, bruke og reflektere over skrevne tekster, for a oppna sine mal, a utvikle
sin kunnskap og potensial og delta i samfunnet” (Oversatt av Roe, 2002, s. 109). Basert pa
OECD sin definisjon av a kunne lese, ser vi viktigheten av ferdigheten. For & kunne fungere
pa en optimal mate i samfunnet, er man avhengig av a kunne lese. Pa bakgrunn av dette vil
det pa ingen méte vaere naturlig at norskfaget alt ansvar for opplearing av leseferdigheten. A

kunne lese er like viktig i naturfag, matematikk, og sa videre sammenliknet med norskfaget.

Dersom vi skal konsentrere oss om lesing i norskfaget, defineres det av Kunnskapslgftet slik:
A kunne lese i norsk er & skape mening fra tekster fra ntid og fortid i et bredt utvalg
sjangere. Det innebzrer & engasjere seg i tekster og fa innsikt i andre menneskers tanker,
opplevelser og skaperkraft” (Kunnskapsleftet, 2015). Pa flere mater handler det om a lere
elevene sympati ovenfor andre mennesker — noe som blant annet legger til rette for deltakelse

i samfunnet, slik OECD ogsa sikter til.
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2.2 Lereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter

| Kunnskapslaftet er det utviklet en leereplan i norsk som skolen og lzererne ma forholde seg
til underveis i opplaringen av faget. Denne leereplanen skal i utgangspunktet gjelde for alle
elever. Likevel finnes det unntak: Ett av dem gjelder for minoritetsspraklige elever som enda
ikke behersker det norske sprak i den grad de er i stand til & fglge den ordinzre oppleeringen.
Pa bakgrunn av dette finnes det ogsa en leereplan for disse elevene: Lereplanen i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter, og den sier blant annet dette om seerskilt

norskopplering (SNO):

Opplaeringen etter denne lzereplanen skal fremme tilpasset oppleering i henhold til
gjeldende bestemmelser i Opplaringsloven og ivareta spraklige minoriteters behov for
serskilt norskopplaering. Skoleeier/skolen velger om den szrskilte norskopplaringen
skal gis etter leereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter eller i form
av saerskilt tilpasning innenfor den ordinzere leereplanen i norsk (Kunnskapslgftet,
2015).

I motsetning til den ordinere leereplanen i norsk, er ikke leereplanen for spraklige minoriteter
aldersbasert — den er nivabasert. Videre deles planen inn i fire hovedomrader: Lytte og tale,
lese og skrive, spraklering og sprak og kultur. Hvert av hovedomradene inkluderer ulike

kompetansemal som deles inn i niva 1, 2 og 3 (Kunnskapslgftet, 2015).

Som sitatet fra Kunnskapslgftet ovenfor sier, er det opp til skoleeier/skolen hvordan den
seerskilte norskoppleeringen skal organiseres. Basert pa pilotsamtalene jeg utferte i forkant av
studien, viste det seg at de fleste skoler falger leereplanen i grunnleggende norsk for spraklige
minoriteter. Noen skoler hadde egne sprakstasjoner/spraksenter pa skolen der elevene gjerne
var pa heltid ett eller to ar. Andre skoler tok elever ut i stgrre grupper noen timer i uka der de

var adskilt fra den ordinaere klassen sin og fikk saerskilt norskoppleering.

2.3 SNO — Seerskilt norskopplaering

Hvordan vet man at en elev har rett pA SNO? Hvor lenge har eleven denne retten?
Kunnskapsleftet sier folgende: ”Eleven har rett til saerskilt sprakopplaring inntil han eller hun

har fatt tilstrekkelige norskferdigheter til a falge den ordineere opplaringen i skolen. Om
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ngdvendig har eleven ogsa rett til tospraklig fagopplering og morsmélsopplaring”
(Kunnskapslaftet, 2015). Tospraklig opplering handler om at eleven skal fa opplering i og pa

to sprak, altsd morsmalet til vedkomne, samt norsk som andresprak (Hauge, 2016, s. 55).

Som lerer blir det her naturlig & undre seg over hva det betyr & ha tilstrekkelige
norskferdigheter. Hva betyr dette? Nar kan man med trygghet si at en elev er ’god nok™?
Dette vil naturligvis by pa utfordringer, og basert pa pilotsamtalene jeg har utfgrt vil man aldri
med sikkerhet kunne si at en elev har de ferdighetene som skal til for & falge ordineer
undervisning i norskfaget. Pa bakgrunn av dette har Utdanningsdirektoratet utformet

kartleggingsmateriell for skolene/lererne.

2.3.1 Kartlegging av minoritetsspraklige elever

For & gjare leerernes jobb mindre utfordrende, har Utdanningsdirektoratet utarbeidet
kartleggingsmateriell. ”Det er utarbeidet kartleggingsverktey i tilknytning til lareplanen. Nar
elevene har nadd malene i leereplanens niva 3, skal de falge ordinaer norskopplearing og bli
vurdert i samsvar med denne. Det gis derfor ikke vurdering med karakter”
(Utdanningsdirektoratet, 2007).

Kartleggingsverktayet er delt inn i tre ulike deler:

1) Sprakbiografi (en beskrivelse av elevens sprakkompetanse)
2) Kartlegging ved bruk av nivabeskrivelser og skjemaer (brukes som dokumentasjon pa
elevenes norskspraklige ferdigheter pa ulike omrader)

3) Sprakmappe (som dokumentasjon pa elevenes sprakkompetanse)

Kartleggingen skal hjelpe skolen/lererne i vurderingen om eleven vil komme til a fa utbytte
av den ordingre opplaringen, og om eleven er i stand til det. Elevene vurderes opp mot
kompetansemalene i leereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter
(Utdanningsdirektorater, 2007).

2.4 ’God nok 1 norsk?”

Opplearingsloven sier at elever med norsk som andresprak har rett pa seerskilt norskoppleering

frem til de har tilstrekkeleg dugleik™ til & folge den ordinare opplaeringen. Som snart
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ferdigutdannet grunnskolelerer er dette noe jeg har undret meg over i lang tid. Hva betyr det &
ha tilstrekkelig lesekompetanse innen norskfaget? Hvordan kan leereren vite hva ordet
“tilstrekkelig” innebaerer? I utgangspunktet setter dette skoler og leerere i en utfordrende
posisjon, med ved hjelp av Utdanningsdirektoratets kartleggingsmateriell skal det veere mulig

a vurdere om en andrespriklig elev er ”god nok”.

Berggren m.fl. (2017) nevner noe om utfordringer angaende minoritetsspraklige elever pa
mellomtrinnet. Det er klart at her vil utfordringene som oftest bli stgrre, blant annet pa grunn
av et starre fokus pa individuelt arbeid. I tillegg har majoriteten av elever utarbeidet et mer
avansert sprak enn tidligere, noe som vil kunne skape utfordringer for elever med norsk som

andresprak (Berggren m.fl. 2017, s. 7)

Som lerer er det faktorer som ma tas hensyn til i forbindelse med vurdering av den spraklige
kompetansen hos en minoritetsspraklig elev. Berggren m.fl. viser til hvor viktig det er a ta
hensyn til det eleven kan fra for i et fag. Er eleven andrespraklig bar elevens fulle kompetanse
tas i betraktning og pa alvor. En ber ogsé tenke over hvem som er “verdig” nér det kommer til
a vurdere om en elev er god nok”. I folge Berggren m.fl. er det viktig at den lereren som
skal vurdere eleven kjenner den godt. Laereren bgr kjenne eleven sapass godt at den vet hvilke

faglige/spraklige utfordringer eleven kan mete i et klassemiljg (Berggren m.fl., 2017, s. 8).

For & konkludere: Hvordan kan man da vite om en minoritetsspraklig elev har tilstrekkelig
kompetanse 1 norskfaget? En lerer sa en gang til meg: "Man kan ikke vite om en elev er god
nok”, et svar som sier svert lite, men ogséd mye. Som Berggren m.fl. har vist til — det er
utfordrende & skulle vurdere en elev nar det kommer til tilstrekkelig kompetanse. Selv tror jeg
det er viktig a bruke de ressursene og de midlene man har. Elever trenger utfordringer, og det

er gjerne her man finner ut om kompetansen er “’tilstrekkelig™?
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3.0 Tidligere forskning og teori

| dette kapittelet legger jeg fram tidligere forskning samt teori som er relevant i forhold til
forskningsstudien min. Ved a sette meg inn i tidligere forskning danner jeg et utgangspunkt
for studien min og jeg gjer meg kjent pa forskningsomradet. Det er ogsa viktig & kunne gi et
best mulig svar pa problemstillingen min. Av denne grunn blir det ogsa viktig & inkludere

eksisterende teori.

3.1 Tidligere forskning

Norsk som andresprak har med tiden vist seg a veere i vinden nar det kommer til forskning. |
og med at Norge har endt opp med a bli sapass flerkulturelt som det er i dag, er det naturlig at
dette blir et relevant tema innen forskning. Store deler av den tidligere forskningen viser seg a
tilhgre den farste leseoppleeringen. Selv har jeg ikke funnet noe konkret forskning som sier
noe om den andre leseopplearingen og utfordringer knyttet til dette, foruten en kvalitativ
forskningsstudie knyttet til videregaende oppleering og forstaelsen rundt fagtekster. Studien
min legger seg pa den andre leseopplaringen og fokuset er pa utfordringer pa mellom- og

ungdomstrinnet.

Innledningsvis (kapittel 1.1) ble det smatt presentert tidligere forskning pa omradet:
resultatene fra PISA-undersgkelsene. Selv om resultatene sier at minoritetsspraklige elever i
Norge generelt skarer bedre i lesing sammenliknet med andre land, er det likevel vesentlige
forskjeller mellom minoritets- og majoritetselevene i det norske klasserom. Det er muligheter
for forbedring. En global undersgkelse som PISA vil i flere tilfeller legge til rette for mye
spennende og nyttig forskning, og som sagt er PISA mye av grunnen til at jeg valgte a forske

pa minoritetsspraklige elever og utfordringer ved den andre leseopplearingen.

| dette kapittelet skal det bli presentert tidligere forskning pa omradet som jeg finner
interessant og relevant i forhold til min forskningsstudie. | farste omgang fokuseres det pa
forskning knyttet til utfordringer og lesing pa et andresprak, der blant annet forskning fra
Lise lversen Kulbrandstad (2003) og Vigdis Alver (2004) blir presentert. Deretter blir det sett
pa forskning angaende minoritetsspraklige elevers bakgrunn/opphav og sammenhengen dette
kan ha med eksempelvis leseferdigheter pa andrespraket. Mot slutten skal motivasjon veere i

sentrum (bade interessebasert og instrumentell), og denne forskningen er utfart i forbindelse
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med PISA-undersgkelsen i 2000. Avslutningsvis nevnes en kasusstudie utfgrt av Birgitte

Fondevik som kort omhandler det a tilegne seg et nytt sprak samt en ny skolehverdag.

3.1.1 Utfordringer

Lise Iversen Kulbrandstad (2003) har tidligere sett pa utfordringer som oppleves av
ungdomsskoleelever med norsk som andresprak: Hun viser til fem utfordringer som ofte gjar
seg gjeldende blant andresprakslesere: ’spraklige forutsetninger, lesetekniske og
lesestrategiske utfordringer, bakgrunnskunnskaper, innsikt i hva det vil si & forsta tekster, og
innsikt i egen lesing” (Fjgrtoft, 2014, s. 223). De fem utfordringene Kulbrandstad nevner vil i
flere tilfeller ogsa gjelde for elever med norsk som farstesprak. For leereren blir det viktig a ta
hensyn til enkelte omrader og vare ekstra bevisst pa disse. Andresprakslesere har gjerne
andre behov enn farstesprakslesere og trenger derfor at leereren er observant pa dette.
Eksempelvis nar det kommer til variasjon av lesestoff: her er det viktig at leereren tenker over
spraklige faktorer i teksten. Tekstenes kompleksitet bar ha en stigene vanskelighetsgrad, slik
at eleven ikke mister motivasjonen allerede i starten. Dette gjelder spesielt om det skal jobbes

med det samme temaet over en lenger periode (Kulbrandstad, 2003, s. 229).

Far en andrespraklig elev igangsettes med a lese en tekst, er det sveert viktig at eleven
gjennomgar en grundig ferlesningsfase. Pa denne maten legges det til rette for at eleven kan
vise metakognitiv innsikt. | og med at elevene har ulike bakgrunner med tanke pa skolegang,
blir det ekstra viktig a jobbe kritisk med en tekst — bade kritisk lesing og tenkning. | tillegg er
det lurt & fokusere pa strategier og hvordan de kan brukes underveis. Kritisk lesing pa et
farstesprak er noe som gjerne oppleves som krevende i seg selv. Nar en da skal forholde seg
kritisk til en tekst som er pa et andresprak, sier det seg selv at dette er en utfordring
(Kulbrandstad, 2003, s. 229).

Andresprakslesing — utfordringer ved lesing av fagtekster

Det skilles mellom farstespraks- og andresprakslesing, altsa a lese pa sitt farstesprak kontra
andresprak. Maria Elisabeth Moskvil (2006) skriver om viktigheten av a tilegne seg ny
kunnskap ved bruk av andrespraket i tillegg til & bruke det pa en hverdagslig mate, gjerne mer
uformelt. Elever vil i flere tilfeller kommunisere helt fint i uformelle situasjoner, men nar det
kommer til kommunikasjon og lesing i fag, vil utfordringene ofte bli starre (Moskvil, 2006, s.
149).
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Det har blitt utfgrt forskning tilknyttet leseferdighet og leseutvikling hos minoritetsspraklige
elever med innvandrerbakgrunn. Resultatene har vist at minoritetselevene skarer lavere en
majoritetselevene. Alver (2004) viser til disse resultatene ved a peke pa en rekke
undersgkelser blant annet PISA-undersgkelsen og PIRLS. Nar det gjelder avkoding og
leseforstaelse, viser resultater fra forskning at ferdighetene til andrespraksleserne er lavere
sammenliknet med farstespraksleserne — noe som kommer av naturlige arsaker. Store deler av
utfordringene hos de minoritetsspraklige elevene, henger sammen med lesing av fagtekster og
forstaelsen rundt fagspraket. En elev som leser pa et andresprak vil i flere tilfeller henge seg
opp i enkeltord, noe som kan sette sperrer for forstaelsen i lesingen av en fagtekst. Elevene
bruker ofte for mye tid pa a henge seg opp i dette, og far dermed utfordringer nar det gjelder
leseforstaelsen og gjerne helheten av budskapet som teksten formidler. Alver (2006)
poengterer at dette setter sperrer for og hindrer leselysten og motivasjonen til

andrespraksleseren.

Forskningen til Kulbrandstad har ogsa vist at andresprakslesere har en tendens til & henge seg
opp i enkeltord. Er det et ord de ikke gjenkjenner eller som de sliter med a forsta, vil ett enkelt
ord by pa utfordringer for leseren. Det brukes gjerne for mye tid og krefter pa enkelte ord, noe
som videre kan sperre for helhetsforstaelsen av en tekst. Kulbrandstad (2003) nevner ogsa
viktigheten av & ha bakgrunnskunnskap. En elev med norsk som andresprak vil ikke
ngdvendigvis sitte inne med like mye bakgrunnskunnskaper om en tekst (Kulbrandstad, 2003,
s. 224-225). Eksempelvis tekster som har med norsk kultur & gjare: En elev med norsk som
farstesprak vil mest sannsynlig kjenne til norske folkeeventyr og liknende fra barndommen

eller tidligere skolegang, og dette gjer bakgrunnskunnskapen deres mer fleksibel.

Videre legger Alver vekt pa at ordforradet til minoritetsspraklige barn og unge kan fungere
utmerket i sosiale sammenhenger, der praten som oftest foregar spontant og naturlig
(Moskvil, 2006, s. 149). | sosiale settinger som dette vil ikke avanserte ord og faguttrykk fa
seerlig fokus, og de andrespraklige bruker gjerne ord og uttrykk som de er godt kjent med fra
for.

I Moskvil (2004) sin studie av skriftlig sprakbruk blant tyrkiske norskinnlarere, var det en
forskijell blant farste- og andresprakslesere som utmerket seg. Moskvil la merke til at

farstesprakslesere hadde en egen “lesefeil”. I noen tilfeller vil en forstespraksleser bytte ut et
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ord med et liknende ord, og dermed lese feil. For en andrespraksleser vil ikke liknende
relaterte ord dukke opp i denne konteksten, nettopp fordi bakgrunnskunnskapen ikke blir

brukt pa samme mate.

Metaforbruk i tekst — utfordrende for minoritetsspraklige elever?

Far en gar i gang med a lese en tekst, eksempelvis en novelle, vil det vare viktig & plukke opp
mest mulig bakgrunnsinformasjon fer lesingen starter. Ved a lese overskriften vil leseren fa et
innblikk i hva novellen handler om. La oss sette oss inn i en minoritetsspraklig elevs
situasjon: Hva om overskriften inneholder begreper som vedkomne sliter med a forsta? Eller
hva om overskriften har en indirekte betydning, eksempelvis ved bruk av metaforer? | dette

tilfellet handler det om leseforstaelse og hvor viktig dette er for elevens leseopplevelse.

Kulbrandstad (2003) viser til en studie og papeker viktigheten av en overskrift i en tekst. Om
en minoritetsspraklig elev skal lese en tekst, vil forstaelsen av overskriften vere til stor hjelp
for den videre leseforstdelsen. Hun eksemplifiserer dette med overskriften "Medaljens
bakside”. En forstespraksleser med tilstrekkelige forkunnskaper vil kunne se at dette er en
metaforisk overskrift. Videre sier det seg selv at en andrespraksleser uten
bakgrunnskunnskaper vil fa problemer med forstaelsen allerede ved a lese overskriften — noe

som setter hinder for den videre leseforstaelsen (Kulbrandstad, 2003, s. 213).

Forskning viser at det ikke bare er minoritetsspraklige elever som har vanskeligheter med a
forsta metaforbruk i tekster. Visse metaforer blir sett pa som vanskelige for begge parter, men
minoritetselever i ungdomsskolen skarer likevel lavere enn majoritetselevene nar det kommer
til forstaelse av metaforer. Golden (2005) som star bak forskningen, papeker likevel at det
ikke trenger & vaere metaforen i seg selv som er utfordringen, men at det generelt handler om
ordforradet til eleven og at dette setter standarden for god eller mindre god forstaelse (Golden,
2005).

3.1.2 Bakgrunn og opphav
Ifalge Berggren og Tenfjord (1999) varierer sprakutfordringene hos elever med norsk som
andresprak. En ma huske pa at elevene har ulike opphav. De kommer fra ulike land, er

oppvokst med ulike kulturer, har ulik skolegang (eller ingen), og sa videre. Elevene vil altsa
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ha ulike utfordringer bade pa det sosiale og spraklige plan (Berggren og Tenfjord, 1999, s.
279).

Aamotsbakken m.fl. (2005) har studert leseforstaelsen hos enkelte minoritetselever. For en
leerer vil det til tider veere sveert utfordrende med tanke pa at elever er ulike. Hvilken
bakgrunn eleven har fra far spiller en viktig rolle. Aamotsbakken m.fl. erfarte at forskjellene
pa elevene er store og at dette er en utfordring for leerere (Aamotsbakken, 2005, s. 54). Pa
bakgrunn av det Berggren og Tenfjord, samt Aamotsbakken sier, vil leererne veere palagt til &
ta hensyn til elevenes faglige og sosiale bakgrunn. Ut i fra dette vil det kunne oppdages ulike
utfordringer blant elevene. I enkelte situasjoner vil elever lere raskt, mens andre vil lzere

saktere. Forskjellene pa elevene er i flere tilfeller store, og dette ma laereren ta hensyn til.

Kulbrandstad (2003) har utfert en studie knyttet til innvandrerungdom og lesing av fagtekster,
der fokuset var pa leseforstaelse. | denne studien ble leseferdighetene til fire
innvandrerungdommer sammenliknet med fem andre ungdommer, som hadde norsk som
farstesprak. Resultatene Kulbrandstad kom frem til viste seg a veare sveert interessante. Det sa
ut til at leseferdighetene blant disse fire innvandrerungdommene varierte i stor grad. Noen av
dem hadde en leseferdighet som tilsvarte norsk som farstesprak. Andre viste til relativt svake
leseprestasjoner. Utfordringene de ulike elevene hadde viste seg @ ha sammenheng med de
spraklige forutsetningene som de i utgangspunktet hadde (Kulbrandstad, 2003 s. 213-234).
Med tanke pa forskningen utfart av Aamotsbakken m.fl. (2005) kunne det vert interessant a
tatt studien til Kulbrandstad ett steg videre og forsket pa om innvandrerungdommenes opphav
hadde sammenheng med leseferdighetene deres, blant annet deres sosiale og faglige opphav. |

tillegg hadde det veert interessant & se pa variasjonen dem i mellom.

Metakognitiv innsikt er et begrep som gjer seg gjeldende i Kulbrandstad sin forskningsstudie.
Dette handler om & ha innsikt i egen spraklaring. Leseren ma selv vurdere hvor en star nar det
kommer til lesing og hvordan forstaelsen er rundt lesing av ulike tekster. Dersom
andrespraksleseren har metakognitiv innsikt er han/hun i stand til a reflektere rundt
andresprakslaering og andresprakslesing pa et generelt plan. For a utvikle kognitiv tilnaerming
til lesing, lgnner det seg a reflektere rundt det en er god pa og det en ikke er fullt sa god pa.
Dette vil kunne resultere i mer effektiv lesing i senere tid (Kulbrandstad, 2003, s. 227-229).
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3.1.3 Motivasjon

Dersom en elev er malbevisst og gnsker a tilegne seg ny kunnskap, sies det at eleven har
instrumentell motivasjon. La oss si at det som blir lest er interessant for eleven — da vil eleven
videre kunne lese mer om emnet, nettopp fordi det er av egen interesse. Dette kalles
interessebasert motivasjon (Roe, 2011, s. 42). Tidligere har det blitt utfart forskning i
forbindelse med motivasjon blant elever i skolen, og det viser seg a veere forskjeller pa
motivasjonen hos etnisk norske elever kontra minoritetsspraklige elever (basert pa
undersgkelser fra ar 2000).

Aret 2000 ble interessebasert- og instrumentell motivasjon malt ved bruk av PISA-
undersgkelsen. Dette ble malt, blant annet, ved hjelp av lesing og generelle skolefag.
Resultatene viste at motivasjonen henger sammen ved hvordan eleven presterer, og at
motivasjonen varierer stort fra gruppe til gruppe. For eksempel minoritetselever: Denne
gruppen av elever viste seg a ha generelt mer motivasjon, bade interessebasert- og

instrumentell motivasjon, sammenliknet med etnisk norske elever (Roe, 2011, s. 40).

Videre kan en undre seg over hvorfor minoritetselever er mer motiverte enn de etnisk norske
elevene (basert pa PISA-resultatene fra ar 2000). Ifalge forskere henger motivasjon sammen
med selvoppfatningen til hver enkelt. Eksempelvis nar det kommer til lesing lgnner det seg a
ha tro pa seg selv. Dette vil legge til rette for at eleven tar flere sjanser og at han/hun gjerne
velger de mer utfordrende tekstene. Troen pa at eleven selv skal lykkes, vil i det lange lgp
veere positivt for selvoppfatningen hos den enkelte. Men dersom en elev i utgangspunktet har
darlige leseferdigheter, vil vedkomne forbinde lesing med darlige prestasjoner — noe som kan
fore til at eleven unngar lesing, spesielt i skolen. Samtidig forventes det mer og mer av
elevene etter hvert som de blir eldre, og tekstene elevene skal lese blir ogsa mer utfordrende. |
tilfeller som dette blir eleven gang pa gang utfordret uten a kjenne pa mestringsfalelsen. Det
er klart at dette farer til darligere selvoppfatning hos de elever dette gjelder (Roe, 2011, s. 41).

3.1.4 Andresprak som redskap for leering

Hva skjer nar en minoritetsspraklig elev ikke behersker andrespraket godt nok? Hva skjer nar
en minoritetsspraklig elev ikke har tilstrekkelig kompetanse nar det gjelder a bruke
andrespraket som et redskap for lzering? Basert pa en tidligere kasusstudie av Birgitte
Fondevik, ”Kvifor skriv ikkje Dok?”, konkluderes dette med at det faglige gapet mellom en
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minoritetsspraklig og de majoritetsspraklige blir for stort og at det stadig blir stgrre jo eldre
elevene blir. De faglige forventningene blir naturligvis stgrre nar elevene beveger seg oppover

i skoletrinn, noe som gjar at gapet blir starre og starre (Fondevik, 2017, s. 217).

En elev med innvandrerbakgrunn som kommer til Norge vil mgte flere utfordringer. | skolen
er det farst og fremst spraket som er avgjgrende. Pa samme tid som elevene skal lere seg
faglig kunnskap, ma de ogsa lere seg det norske spraket som i de fleste tilfeller vil fungere
som et redskap for leering (Fondevik, 2017, s. 203). Som Moskvil (2006) skriver: A snakke
det norske sprak i uformelle situasjoner gar som oftest greit for minoritetselevene, men nar
det er snakk om de mer formelle og faglige situasjonene blir utfordringene starre. Basert pa
PISA-undersgkelsen fra 2015 ser vi at det fortsatt er store forskjeller pa minoritetsspraklige
kontra majoritetsspraklige elever, blant annet nar det kommer til leseferdighet (Kjernsli og
Jensen, 2016, s. 28). Pa bakgrunn av dette er det sveert viktig at minoritetsspraklige elever far
tilpasset opplaering som de har krav pa, med andre ord: Eleven har rett pa sarskilt
norskoppleering frem til han/hun har tilstrekkelige ferdigheter til & fglge ordinzr opplering
(fra kapittel 2.3). Gjennomfering av god sarskilt norskopplering vil i flere tilfeller legge til
rette for at det faglige gapet som Dok’ opplever blir mindre. Dessverre spiller ressurser en

stor rolle, og dette er ogsa noe a tenke pa angaende utfordringer skolene mater i praksis.

3.2 Teori

Det skal na presenteres relevant teori tilknyttet oppgavens tema og problemstilling. | farste
omgang star begrepet literacy sentralt og hvilken betydning dette har i forbindelse med
norskfaget, den minoritetsspraklige eleven og leereren. Deretter vektlegges motivasjon som
forutsetning lesing. Etter dette skal det skrives om hva det betyr & vere en god leser, samt en
god leselaerer. Vurdering av en elevs lesekompetanse kan knyttes til det & veere en god
leselerer. Derfor presenteres modellen ”Leselos” utviklet av forskere ved Universitetet i
Stavanger — en modell i forbindelse med vurdering av lesekompetanse. Videre i oppgaven
skal det dreie seg om den eventuelle sammenhengen mellom en elevs farste- og andresprak. |
forbindelse med dette vektlegges teori tilknyttet Jim Cummins isfjellmetafor, som handler om
at de to sprakene er avhengige av hverandre. | dette tilfellet tas det ogsa opp kritiske syn og
innvendinger pa Cummins isfjellmetafor. Til slutt fremlegges teori tilhgrende ressurs- og

problemorientert forstaelse i forbindelse med skolen og kulturelt mangfold.
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3.2.1 Hva betyr literacy i norskfaget?

Ved innfaringen av Kunnskapslgftet i 2006 (LK06) ble de grunnleggende ferdighetene
introdusert: det & kunne uttrykke seg skriftlig og muntlig, & kunne lese og regne, samt laere seg
digitale ferdigheter. De grunnleggende ferdighetene harmonerer sammen med literacy-
begrepet. Det er ved flere tilfeller blitt gjort forsgk pa & oversette literacy-begrepet til norsk,
men det er lettere sagt enn gjort. Flere har valgt a bruke ordet tilgangskompetanse (Fjertoft,
2014, s. 71). Men hva betyr egentlig literacy? UNESCO, FNs organisasjon for utdanning,

kultur og vitenskap, definerer begrepet slik:

Literacy is the ability to identify, understand, interpret, create, communicate and
compute, using printed and written materials associated with varying contexts.
Literacy involves a continuum of learning in enabling individuals to achieve his or her
goals, develop his or her knowledge and potential and participate fully in community
and wider society (UNESCO, 2005, s. 21).

Pa en annen side har vi Hilary Janks som velger a skrive om literacy pa denne maten:

In my view literacy is both a set of cognitive skills and a set of practices. New brain
imaging reasearch shows conclusively that learning to read creates new pathways in
the brain. Reading depends on the ability to recognise the visual shapes of letters and
words, to understand letter sound relationships and the structure of words and
sentences, as well as the ability to synthesise all of these processes in order to make

meaning from print (Janks, 2010, s. xiii).

Matene UNESCO (2005) og Janks (2010) definerer literacy pa sier mye av det samme. | den

store helheten handler det om bruken av kunnskap og kognitive ferdigheter i ulike kontekster.

I norskfaget har literacy-begrepet stor betydning, og i denne forskningsstudien knyttes
begrepet spesielt til lesing som ferdighet. Maten literacy gjer seg gjeldende innen lesing i
norskfaget pa, henger sammen med betydningen av begrepet: en kompetanse samt ulike
kulturelle praksiser man er utstyrt med og som er en del av oss. Det er viktig a ta i betraktning

av literacy gjerne deles inn i ulike nivaer og at meningen rundt begrepet varierer med tanke pa
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kontekst. Det finnes altsd mange literacies, i stedet for én literacy. | lgpet av en hverdag tar
mennesker del i flere kontekster som inneholder tale og skrift, og situasjonene varierer
(Fjertoft, 2014, s. 73).

Leseferdighet innebaerer blant annet a kunne stille seg kritisk til det som blir lest. Ved &
diskutere og se ulike sider av en sak, legger eleven til rette for a oppna en sterre grad av
selvstendighet. Her blir ogsa evnen til &8 kommunisere med andre gjennom skrift og tale
videreutviklet (Fjertoft, 2014, s. 74). For en elev med norsk som andresprak trenger det ikke a
vaere noen sammenheng mellom den kunnskapen eleven har om sprak sammenliknet med
maten han/hun kommuniserer pa. En kan nemlig ha gode forutsetninger for a fare en
uformell samtale selv om ordforradet ikke er pa topp, eller at det generelle spraklige
repertoaret er begrenset. | motsetning kan en elev med gode sprakkunnskaper som stadig faler

pa en formell mestring, slite med a fare en normal samtale (Berggren m.fl., 2012, s. 8).

Laereren

Elever som kommer til Norge med innvandrerbakgrunn, og som gjerne har erfaringer med
skolegang fra opprinnelseslandet, tar med seg ulike literacypraksiser- og erfaringer til skolen.
Om leereren danner seg generelle bakgrunnskunnskaper om litteraere tradisjoner som er kjent
for gjeldende minoritetselever, vil utgangspunktet for bade leerer og elever bli bedre (Fjertoft,
2014, s. 209 — 210).

For en leerer vil utfordringene i flere tilfeller oppfattes som store i et flerkulturelt klasserom.
Er man oppvokst i Norge og “matet” med norsk kultur, kan det bli problematisk & forsa seg pa
en elev med innvandrerbakgrunn. Darling-Hammond (2009) papeker at forstaelse knyttet til
”den andre” ikke er medfedt. En lerer som underviser elever med innvandrerbakgrunn kan
risikere & oppfatte situasjoner som vanskelige, spesielt med tanke pa forskjeller rundt
livserfaringer, kunnskap og oppfatninger. Men, dersom lzereren har kompetanse omkring
handtering av flerkulturelle og flerspraklige klasserom, vil sinnet til vedkomne lerer
automatisk bli mer apent. Lereren vil ikke holde fast ved ett perspektiv, noe som tilrettelegger

for bedre kommunikasjon (Darling-Hammond, 2009, s. 234).
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3.2.2 Motivasjon

Hva betyr motivasjon? Motivasjon er et stort og til tider omfattende begrep som det finnes
utallige definisjoner av. Pa daglig basis omtales gjerne motivasjon som en drivkraft som
fremstar positivt, og som legger til rette for at vi har lyst til & gjennomfare noe (Roe, 2011, s.
39). Richard M. Ryan og Edward L. Deci (2000) skiller mellom den indre og den ytre
motivasjonen (pa engelsk: ”intrinsic” og “extrinsic motivation”). Man opplever indre
motivasjon dersom man utfgrer noe pa bakgrunn av interesse, engasjement og glede — en type
motivasjon som Ryan og Deci mener er utmerket som utgangpunkt for leering. Pa den
motsatte siden har vi ytre motivasjon. Denne type motivasjon inneberer at elevene jobber for

a oppna ulike mal. Motivasjonen trigges ved at eleven gnsker & oppna noe (Roe, 2011, s. 40).

Noe av det mest grunnleggende nar det gjelder lesing, er motivasjon. Dersom en elev ikke har
noe som helst motivasjon som utgangspunkt for a lese, mgter bade leereren og eleven
utfordringer allerede her. Som Roe (2011) sier: ”"Motivasjon og engasjement er avgjerende for
bade evnen og viljen til & lese” (Roe, 2011, s. 38). Roe nevner flere tilfeller hvor motivasjon
for lesing spiller en rolle. Leselyst kommer i form at vi faktisk har lyst til & lese. Eksempelvis
en litteraer bok det er umulig a lgsrive seg fra fordi den byr pa gode opplevelser for leseren.
Leselyst kan ogséa dukke opp i1 form av "ned” som Roe skriver. La oss si at det finnes
dokumenter eller lovverk som sier noe om forsikring, skonomi, straff og sa videre. | disse
tilfellene kan det a lese og skaffe seg informasjon gjgre oss mer forberedt (Roe, 2011, s. 39).
Dersom lesing kan “redde” oss i situasjoner, er det klart at selve drivkraften for lesing oker.
Men, dersom vi setter oss inn i elevenes perspektiv: Det viktigste er a sgrge for at eleven

oppnar glede ved & lese — et mal som star sterkt i skolen. Men hvordan fa til dette?

Om en elev leser fordi den vil, og ikke fordi den ma, er dette ren leseglede. Eleven
interesserer seg for, og har motivasjon for a lese noe. Poenget er at eleven skal mgte teksten
med forventninger. Dette er gjerne det optimale malet for skolen. | andre situasjoner er det
viktig at elevene skjgnner at her ma det leses fordi der er ngdvendig og viktig (Roe, 2011, s.
39). Dersom en elev leser en fagtekst i norsk om et tema som ikke fenger, er det likevel en
mening med lesingen. Laereren gnsker gjerne at eleven skal se hvordan en fagtekst er bygget
opp, eller sa gnsker laereren at elevene skal leere om temaet. Her er det viktig & serge for at

elevene forstar meningen med lesingen. Noen ganger fenger teksten, mens andre ganger ikke.
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3.2.3 Den gode leser

| Kunnskapslgftet star det at en minoritetsspraklig elev har rett pa seerskilt norskopplering
frem til vedkomne har tilstrekkelig kompetanse til & fglge ordinaer undervisning. Igjen dukker
spgrsmalet opp: Hva innebaerer det & ha tilstrekkelig kompetanse? | dette delkapittelet skal det

fokuseres pa den gode leseren og hvilke kjennetegn som er sentrale i dette tilfellet.

Det har blitt pavist at forkunnskaper henger sammen med det & veere en god og dyktig leser:
Forkunnskapen brukes hele tiden underveis i lesingen. Det nye lesestoffet kobles sammen
med det vedkomne vet fra fgr om innholdet (Fjertoft, 2014, s. 112). Nar en elev leser en tekst
brukes forkunnskapene til & ’fylle ut hull” eller skape tekstsammenheng der sammenhengene
i teksten gjerne er mangelfull. Alle beslutningene og tolkningene som foregar underveis i
leseprosessen, utfgres pa vegne av forkunnskaper tilknyttet temaene og innholdet i teksten
(Braten, 20074, s. 62).

Forskning har vist, nar det kommer til utvikling av lesekompetanse og leseforstaelse, at det
handler mye om leereren. Sterke lesere blir gjerne mindre forstyrret mens de leser, i
motsetning til svake lesere som oftere blir distrahert. Lerere har en tendens til & fokusere mer
pa leseforstaelse i klasser der elevene er dyktige lesere. Pa andre siden viser forskning at
lerere fokuserer mer pa avkoding i klasser der overtallet er svakere lesere — noe som kan fare
til hindring av utvikling innen leseforstaelse. Her blir utfordring for lzererne & sgrge for at
avstanden mellom svake og sterke lesere ikke forblir, men at de jevner seg ut etter hvert som
elevene blir eldre. Men, dette er lettere sagt enn gjort. Avstanden blir ofte bare stgrre og starre
jo eldre elevene blir (McKenna og Stahl, 2009, s. 187-188).

Matteuseffekten er et fenomen brukt av leseforskere. Fenomenet handler om forskjellene
mellom ordforradet til svake kontra sterke lesere. | liknende stil nevnt av McKenna og Stahl
(2009): Fra farste dag pa skolen, til siste dag pa ungdomsskolen/videregaende vil dyktige
lesere ha et betydelig starre ordforrad enn de svakere leserne. Etter hvert som elevene blir
eldre, vil ogsa forskjellene blant elevene bli starre nar det kommer til ordforradet, og det er
dette matteuseffekten dreier seg om (Fjartoft, 2014, s. 113).
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Selve oppfatningen av hva som er en god leser vil variere, spesielt nar det kommer til elevene
selv. En dyktig leser vil gjerne forbinde god leseforstaelse med det a veere en sterk leser, mens
en mindre dyktig leser vil statte seg pa avkoding og dette med & uttale ord rett. Her ser vi at
selvforstaelse er utrolig viktig. Ved & stille spersmalet: "Hva er en god leser?” til en elev, vil

lzereren raskt fa en oppfatning av leseferdigheten til vedkomne (Fjertoft, 2014, s. 113).

3.2.4 Lesestrategi og leseferdighet
Man tenker gjerne at begrepene “lesestrategi” og "leseferdighet” henger sammen — noe det
ogsa gjar. Likevel et det viktig a skille pa dem. Begrepene beskriver nemlig to ulike former

for lesekompetanse. Fjartoft (2014) skriver:

o Lesestrategier er bevisste malrettede forsgk pa a kontrollere og endre arbeidet med
a avkode tekst, forsta ord og konstruere mening av teksten.

o Leseferdigheter er automatiske handlinger som resulterer i hurtig, effektiv og
flytende avkoding og forstaelse, vanligvis uten at leseren selv er bevisst hvilke

handlinger eller hvilken grad av kontroll som er involvert (Fjgrtoft, 2014, s. 105).

Basert pa det som Fjartoft (2014) skriver, ser vi at det er forskjell pa begrepene lesestrategi og
leseferdighet. En lesestrategi er altsa noe som eleven bruker bevisst underveis i lesing av en
tekst, mens leseferdighet handler mer om noe som er en naturlig del av eleven og som ofte
brukes ubevisst. Leseferdigheter er ferdigheter som er automatiserte og kognitive. Poenget er
at eleven etter hvert skal kunne forsta en tekst pa raskest mulig mate uten noen form for
anstrengelse (Fjartoft, 2014, s. 105).

Den gode leselereren

For at elevene skal utvikle gode leseferdigheter, er det viktig at leereren har tilstrekkelige
kunnskaper angaende god leseopplaring. Forskning har vist at alle elever kan leere a bruke
lesestrategier. Dersom eleven far rett undervisning, blir den flinkere til & lese samt at

forstaelsen rundt nye tekster gker (Roe, 2011, s. 78-79).

Jane Braunger og Jan Patricia Lewis (2006) har samlet sammen en rekke forskning som tilsier

hva det betyr & veere en dyktig leselerer. Roe (2011) har gitt en oppsummering pa dette:
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e Engod leselerer kjenner elevene og vet hvilket niva de er pa. Samtidig er det viktig a
tro pa elevene og motivere dem til a bli flinkere lesere.

e Engod leselerer kjenner til ulike lesestrategier og vet hvilke den lgnner seg a bruke.
De vet ogsa hva som skal til for & hjelpe elevene med & bli mer strategiske nar de
leser.

e Deter viktig at elevene har tilgang til tekster som representerer ulike sjangre. Dette er
viktig i og med at elevene trenger a gve seg pa lesestrategier i arbeid med ulike
tekster.

e God lesekompetanse er viktig innenfor fagfeltet til leselereren.

e Den gode leselereren utnytter alle og enhver situasjoner der det er mulig & jobbe med
lesestrategier.

e Vurdering av elevens lesekompetanse er viktig — bade for leereren selv og eleven. Pa
denne maten blir de observante pa elevens svake og sterke sider, og vet derfor hva

som bgr vektlegges underveis i prosessen (Roe, 2011, s. 79).

| situasjoner der elever skal lere lesestrategier, er det viktig & tenke over at det er ikke
eksisterer noen spesiell oppskrift som sier hvordan det skal gjgres. Som leerer ma en hele tiden
tenke over tilpasset oppleering og at elever har ulike behov og forutsetninger (Roe, 2011, s.
79). En gruppe bestaende av elever med norsk som andresprak vil behgve tilrettelegging og

tilpasning nar det skal gves pa lesestrategier.

Nar det kommer til leseopplearing generelt, er det viktig at leereren sgrger for at gving av
lesestrategier blir en naturlig del av undervisningen. @ving pa lesestrategier skal pa ingen
mate oppleves som noe avgrenset. @vingen skal skje der det faller naturlig. Pa denne maten
far eleven en anelse av nar det lgnner seg a bruke lesestrategier, og forstaelsen rundt bruken
blir stgrre. Pa denne maten vet eleven mer om hvordan en lesestrategi kan brukes ved senere
anledninger (Roe, 2011, s. 79).

Ved & modellere en lesestrategi vil eleven fa et klarere bilde av hvordan strategien kan og bar
brukes. Lereren forklarer og modellerer en lesestrategi ved a tenke hgyt. Pa denne maten blir
bruken rundt strategien mer realistisk for elevene. Som lerer er det viktig, ogsa her, a tenke

tilpassing ovenfor elevgruppen. Hvordan bar elevene jobbe? Hvordan er behovet rundt
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veiledning? Dette er spgrsmal som leereren ma ta stilling til, og ved a samtale med elevene

underveis i arbeidet, vil vedkomne leerer fa god oversikt (Roe, 2011, s. 80).

For at eleven skal bli en best mulig leser, og at bruken av lesestrategier skal falle naturlig, er
det viktig med gving. Ved a tilby eleven et stort utvalg av ulike tekster i ulike sjangre, vil
utfordringene bli starre samtidig som utfallet av leering blir starre. Det er viktig a tenke pa at
elever ogsa har behov for & gve seg pa mer “hverdagslige” tekster: ulike artikler pad internett,
avisartikler og sa videre. P4 denne maten legger lareren til rette for at eleven tilegner seg
ferdigheter rundt lesestrategier pa en hverdagslig basis. Elever opplever gjerne at
lesestrategier er noe som kun henger sammen med ulike tekster som leses i skolen. Ved a gi
elevene et bredt utvalg av tekster ser de viktigheten ved bruken av lesestrategier pa et generelt

niva, og ikke bare pa et skoleniva (Roe, 2011, s. 80).

Som leselaerer er det ogsa viktig a vere bevisst pa at bade skriving, samtale og lesing pavirkes
av hverandre pa en positiv mate. Det & kommunisere om en tekst: hvordan den er bygd opp og
hvilken type sjanger teksten befinner seg innenfor, vil i lengden fare til mye leerdom for
eleven. Jo raskere eleven blir vandt med dette, jo mer lzrer den. Studier har ogsa vist at
samtaler om tekst legger til rette for motivasjon, refleksjon og leering. Leselereren bgr ogsa
sgrge for at elevens leseutvikling blir vurdert sa ofte som mulig. Om en elev blir vurdert
fortlapende, samt far respons fra leereren, vil dette sgrge for at eleven oppnar sterre bevissthet
rundt eget niva (Roe, 2011, s. 81).

McKenna og Stahl, 2009, nevner noen punkter tilknyttet hvordan og hva en larer kan vurdere
en elevs lesekompetanse. Det kan lgnne seg a samtale med eleven selv angaende hvilket niva
den befinner seg pa. McKenna og Stahl deler nivaene inn i tre: Selvstendig niva,
undervisningsniva og frustrasjonsniva. Pa det selvstendige nivaet kan eleven fint lese og
forsta en tekst selvstendig uten noen form for hjelp av leereren. Nar eleven er pa dette nivaet
kan lereren samtale med eleven om hva eleven klarer & forsta og lese selvstendig. Om eleven
er pa et undervisningsniva, kan eleven fint lese pa egen hand, men den er ogsa avhengig av
undervisning fra leereren. Eleven vil ha store fordeler av dette. | dette tilfellet kan leereren
sparre eleven om hva den evner a forsta og lese pa egenhand, men med litt hjelp og stette fra
lereren. Det siste nivaet er frustrasjonsnivaet, og her opptrer eleven negativt — ogsa med hjelp
fra lerer. Her kan laereren fokusere pa hva det er som er sapass vanskelig at eleven ikke

forstar det selv nar leereren hjelper til (basert pa McKenna og Stahl, 2009, s. 43).
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”Leselos ” — en modell for lesekompetanse

Modellen nedenfor er utformet av leseforskere ved Lesesenteret i Stavanger, og den skal
fungere som et rammeverk for vurdering og leseundervisning. Farst av alt viser modellen til
de tre hovedfasene nar det gjelder lesing: ferlesningsfasen, lesingen i seg selv og
etterlesingsfasen. Videre presenteres omradene metakognisjon, mal, forforstaelse, koding,
ordforrad og leseforstaelse. Metakognisjon dreier seg om at elevens bevissthet tilknyttet egen
forstaelse og egen lesing. Mal handler om at eleven er i stand til & sette seg mal for lesingen.
Forforstaelse gar ut pa a bruke forkunnskaper aktivt gjennom leseprosessen. Koding er
elevens evne til & kunne gjenkjenne og avkode bokstaver, ord, sjangere og sa videre i en tekst.
Ordforradet til eleven er ogsa viktig: Dersom eleven ser et ukjent ord, er eleven i stand til a ta
lerdom av ordet for & videre bruke det i andre kontekster. Til slutt presenteres omradet
leseforstaelse, og dette dreier seg om at eleven kan skape forstaelse av en tekst, gjerne ved a

stille sparsmal, vurdere, strukturere og sa videre (Fjgrtoft, 2014, s. 109).
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(’Leselosdraftet” (Bilde), 2017)

Bell og McCallum (2008) viser til psykologiske sider ved lesing og skriver om den affektive
dimensjonen og kontekstuelle forhold. Dette handler om faktorer som kan pavirke elevenes
lesing. Interessen og motivasjonen for & lese en tekst kan veere avgjgrende for lesingen, og
dette er den affektive dimensjonen. Dette har med falelser a gjgre. Kontekstuelle forhold
handler om faktorer som relasjoner, sosial bakgrunn, klassemiljg og liknende. Disse faktorene

kan ogsa pavirke elevens interesse for a lese pa skolen. Et viktig skille gar ogsa mellom
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elevenes hjem. Noen hjem bestar av "hgy” literacy der hjemmet er rikt nar det gjelder tekst,
mens andre hjem har “lav” literacy, altsa liten tilgang til tekst (Bell og McCallum, 2008, s.
55). Det er klart at elever som opplever rik tilgang pa literacy i hverdagen har gode
forutsetninger for & skape et godt forhold til tekst. Elever som opplever mindre literacy har
dessverre for liten tilgang til tekst i hjemmet — noe som kan vaere avgjarende for elevens

interesse og motivasjon for lesing.

3.2.5 Farste- og andrespraket
Relativt balansert tospraklige personer har bedre metaspraklige evner enn
jevnaldrende enspraklige. Sarlig er de flinkere til & analysere sine sprakferdigheter og
har starre evne til & bevisstgjere og styre sine indre sprakprosesser. Men heller ikke
dette gjelder alle tospraklige personer. Jo bedre begge sprakene er utviklet, jo bedre er

de metalingvistiske ferdighetene (Engen og Kulbrandstad, 2004, s. 166).

Nar Engen og Kulbrandstad skriver at en person er relativt balansert tospraklig, mener de at
vedkomne mestrer begge sprakene i like stor grad. | skolen er det viktig at elevenes
sprakkompetanse blir vurdert, slik at laereren vet hvor eleven star. Hvilke ferdigheter har
eleven pa sitt farstesprak, og hvilke ferdigheter har eleven nar det gjelder andrespraket? Det
er ogsa viktig a tenke pa at en elev kan variere spraket basert pa hvilken kontekst han/hun
opptrer i (Fjertoft, 2014, s. 215).

Cummins’isfjellmetafor

Jim Cummins er en sprakforsker som mener at farste- og andrespraket er avhengige av
hverandre. Han mener at de star i et gjensidig avhengighetsforhold. Hvordan en elev utvikler
sitt andresprak henger sammen med elevens farstesprak. Nar en minoritetsspraklig elev
kommuniserer, vil sprakbruken variere alt etter hvilken kontekst eleven befinner seg i.
Cummins mener at det foregar kognitive prosesser hos eleven som eleven bruker for lykkes i
situasjoner der kommunikasjon ved hjelp av tale er ngdvendig. Dette er altsa en avgjgrende
kompetanse som legger til rette for leering pa farste- og andrespraket (Cummins, 2000:
Spernes, 2009).

Cummins’s isfjellmetafor handler om at de to sprakene sammenliknes med to isfjell pa et hav.

Pa vannoverflaten ser det ikke ut til at de to fjellene henger sammen. De ser individuelle og
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selvstendige ut. Det spraket eleven snakker og som vi andre hgrer, heter basic interpersonal
communicative skills (BICS). Under vannet viser det seg at de to isfjellene henger sammen.
Cummins forklarer at to sprak kan fremsta som ulike med tanke uttale, grammatikk og
ordforrad. Men, selv om sprakene virker ulike, har de noe til felles: cognitive academic
language proficiency (CALP). Forskjellene pa BICS og CALP er falgende: BICS dreier seg
om hverdagslig sprakbruk, mens CALP inneholder det mer faglige og akademiske spraket
(Fjertoft, 2014, s. 216). Nedenfor vises en illustrasjon over modellen hvor det er et tydelig
skille mellom overflaten (BICS) og underflaten (CALP).

Cummins’ Iceberg Theory
BICS cotomncusonsius

The language necessary for day to day living,
including conversations with friends, informal
interaction

CAL Cognitive Academic

Language Proficiency

The language necessaryto understand and
discuss content in the classroom

(’Cummins’ Iceberg Theory” (Bilde), 2016)

Cummins nevner tre punkter som omhandler undervisning i skolen. Det forste handler om
elever og hvordan de opplever parallell undervisning i to sprak. Mange tenker gjerne at
forvirringen vil bli stor og at den akademiske leeringen blir hindret, men slik er det ikke: Det
er mye a tjene pa a beherske to sprak. Det andre punktet gar ut pa at andrespraklige elever
trenger lenger tid nar det gjelder oppnaelse av kompetanse innen det akademiske ved
andrespraket sammenliknet med det hverdagslige. | det tredje og siste punktet mener
Cummins at kvaliteten pa undervisningen tilknyttet majoritetsspraket ikke vil bli darligere
grunnet undervisning som inneholder minoritetsspraket. Det viktige er at undervisningen har
kvalitet. Pa det dype nivaet har nemlig sprakene mye til felles — noe som bidrar til at mgtet

med ny kunnskap om sprak blir mer omgjengelig (Cummins, 2000, s. 6).

Engen og Kulbrandstad har beskrevet Cummins” isfjellmetafor som intuitiv i og med at den
kan kobles til det erfaringshaserte (Engen og Kulbrandstad, 2004, s. 171). Modellen fremstar

svert todelt og det kan oppsta utfordringer om noen gnsker a teste modellen empirisk.
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Modellen har mangler, eksempelvis motivasjon og hvordan den kan pavirke eleven (Fjgrtoft,
2014, s. 218).

| ettertid av utviklingen av Cummins” teori, ble toterskelteorien utviklet som en utvidelse av
den allerede eksisterende teorien til Cummins. Enkelt handler denne teorien om at det finnes
fordeler og ulemper ved a veere tospraklig/flerspraklig. Eleven ma oppna en grunnleggende
sprakkompetanse slik at han/hun unngar negative fglelser og konsekvenser av a vere
flerspraklig (den nedre terskelen). Om eleven havner under den nedre terskelen, har den ikke
oppnadd oppleringen i skolen slik den skulle. Videre finnes det en gvre terskel eleven ma
beherske slik at den er i stand til & se fordelene tilknyttet flerspraklighet. Pa det tredje og
gverste nivaet havner de elevene som behersker balansen i det a vaere tospraklig/flerspraklig
(Fjertoft, 2014, s. 218).

James Paul Gee har sett pa forskjellene mellom de primzre og de sekundzre diskursene som
finnes i skolen. Primare diskurser handler om situasjoner hvor barn kommuniserer spontant
og umiddelbart. Dette er diskurser barnet vokser opp i og pavirkningsfaktorer som familie og
venner star sentralt. Et barn tilegner seg gjerne det spraket som foreldrene snakker. Pa
bakgrunn av dette, samt annen literacy barnet mgter, dannes det et utgangspunkt for en sosial
og sparklig identitet. De sekundaere diskursene er de spraklige nettverkene som en mgter
utenom naermiljget, eksempelvis skolen. Pa skolen ma elevene ta hensyn til ulike metoder a
kommunisere pa. Disse metodene er gjerne ikke elevene kjent med fra for. Eleven er ngdt til a
ta hensyn til andres tankesett pa samme tid som sitt eget (Fjortoft, 2014, s. 80).

De spraklige forventingene minoritetsspraklige elever mgter varier i stor grad, alt etter
hvilken diskurs han/hun befinner seg i. Pa skolen og ellers i samfunnet kan elevene
eksempelvis mate forventninger tilknyttet akademisk sprakbruk, noe som til tider vil veere
utfordrende for eleven. Eleven har muligens ikke tilgang til undervisning som legger til rette
for lzerdom tilknyttet akademisk sprakbruk (Fjartoft, 2014, s. 228). Pa bakgrunn av dette ser
vi likheter mellom Cummins og Gees teorier, spesielt med tanke pa BICS (basic interpersonal
communication skills) i forhold til de primare diskursene, samt CALP (cognitive academic

language proficiency) sammenliknet med sekundere diskurser.
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3.2.6 Problemorientert- kontra ressursorientert forstaelse

For at elevene i skolen skal fa et best mulig leeringsutbytte, samtidig som gkt lesekompetanse,
er det viktig at skolene har riktig oppfatning rundt det a veere et flerkulturelt miljg. Man
skiller mellom det & ha problemorientert forstaelse kontra det a ha ressursorientert forstaelse.
Med tanke pa dagens samfunn og den utviklingen det har hatt, har nok de fleste skoler en
ressursorientert forstaelse rundt det & veere flerkulturell. Likevel kan det finnes unntak som
inkluderer laerere som gjerne har et konservativt syn, eller som er del av en kommune/skole
som har store problemer med fordeling av ressurser. Men nar alt kommer til at, kan det tenkes
at de aller fleste skoler jobber via en ressursorientert forstaelse nar det kommer til det & veere

flerkulturell eller flerspraklig.

Dersom en skole har en problemorientert forstaelse angaende flerkulturalitet, handler det om
at de minoritetsspraklige elevene blir satt i en egen bas eller i en egen kategori. Elevene ser
gjerne annerledes ut sammenliknet med et nordisk utseende, og en skole som har
problemorientert forstaelse rundt dette, baseres pa en likhetsideologi. Skolen gir uttrykk for a
veere “fargeblind”. Om en skole opptrer som fargeblind, kan dette veere en skole som ikke ser
elevenes behov og forutsetninger. | et tilfelle der en elev sliter med leseforstaelse pa
andrespraket, vil dette opptre som et irritasjonsmoment skolen og de ansatte som inngar pa
arbeidsplassen (Hauge, 2014, s. 25). Her kan en stille spgrsmal angaende det a overse en elevs
behov og forutsetninger: Hva gjgr dette med eleven? Om eleven ikke far muligheten til & lere
av sine feil, vil den heller ikke leere. For at en elev skal bli ivaretatt, er leereren og skolen

ansvarlig for at dette skjer via elevens behov.

En problemorientert skole vil se pa integrering og inkludering i forhold til det & gjare elevene
mest mulig like. Elevenes kulturelle og spraklige mangfold blir med andre ord ikke ivaretatt
pa en god mate, og dette gir uttrykk for assimilasjon selv om skolen gjerne ser pa dette som
integrering (Hauge, 2014, s. 25). ”Det er lettere a integrere dem der de er fa,” skriver Hauge
som en oppfatning disse skolene har (Hauge, 2014, s. 26). Flere skoler vil forsgke a spre de
minoritetsspraklige elevene (farst og fremst de med samme sprakbakgrunn) rundt om i
forskjellige klasser/grupper. Pa denne maten fremstar elevene i mindretall mot majoriteten, og

det blir derfor mer utfordrende & ivareta egen kultur og identitet (Hauge, 2014, s. 26).

Pa den andre siden har vi den ressursorienterte skolen som opptrer som inkluderende og

integrerende. | tillegg er skolen opptatt av likeverd. | motsetning til en problemorientert skole,
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vil en ressursorientert skole se pa mangfold som en ressurs, og ikke et problem (Hauge, 2014,
s. 24). Identitetsbekreftelse er viktig a inkludere i skolen, og dette er noe som blir fokusert pa
her, ogsa for de minoritetsspraklige elevene. Perspektivutvidelse er ogsa noe elevene skal lzre
seg, og det handler om at det eksisterer et hav av ulike mater & forsta verden og virkeligheten

pa. Aksepten rundt dette star i fokus hos den ressursorienterte skolen (Hauge, 2014, s. 28).

| den ressursorienterte skolen knyttet til det & vaere flerkulturell, fokuseres det pa hva som ma
gjeres av endringer for a ta hensyn til de minoritetsspraklige elevenes behov. | dette
fellesskapet bli ulike tanker og ulik forstaelse sett pa som et positivt bidrag til skolen og
fellesskapet. Skolen tilpasser seg hver enkelt elev og de behovene og forutsetningene som den
har (Hauge, 2014, s. 28).
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4.0 Metodisk tilnaeerming og design

Nar det er kjent for forskeren hvilken type problemstilling som skal behandles, er det viktig &
bestemme seg for hvilken metodisk tilnserming det er lannsomt & bruke. Forskeren gnsker et
best mulig svar pa problemstillingen sin. Med andre ord er det gnskelig at
forskningsresultatene fremstar som valide og reliable. Forskningsprosjektet mitt har som mal
a ta tak i opplevelser rundt et fenomen. I dette tilfellet blir fokuset leereres opplevelser og
erfaringer rundt minoritetsspraklige elever og utfordringer tilknyttet den andre
leseoppleeringen. Pa bakgrunn av den valgte problemstillingen min, velger jeg derfor &

benytte meg av kvalitativ metode med en fenomenologisk tilnzrming.

| forkant av dette kapittelet vil jeg papeke at jeg har tatt et valg om a skrive om utfordringer
tilknyttet den andre leseoppleeringen og minoritetsspraklige elever. Selv er jeg opptatt av at
temaene jeg skriver om ikke kommer ut i et ”dérlig lys”. Jeg ensker derfor & gjore leseren
bevisst pa at jeg ogsa er kjent med muligheter og ressurser tilknyttet flerspraklige klasserom.

Men, i dette tilfellet velger jeg altsa & legge fokus pa utfordringene.

Videre i kapittelet vil det i farste omgang bli gjort rede for fenomenologisk metode i tillegg til
intervjuet som forskningsstrategi. Deretter skal jeg gi en beskrivelse av utvalget, design og
selve gjennomfaringen av studien. Etterpa forklares det hvordan de innsamlede dataene skal
bli analysert. Avslutningsvis vil jeg peke pa viktige punkter rundt validitet og reliabilitet, i
tillegg til fortolkning av data og forskningsetikk.

4.1 Kvalitativ metode

Kort sagt inneberer kvalitative metoder naer kontakt mellom forsker og det mangfoldet som
blir studert. Tilnsermingene skjer vanligvis via intervju eller observasjon der forskeren selv
har en deltakende rolle. I tilnrminger som dette er man avhengig av a ta hensyn til
metodologiske og etiske utfordringer underveis. Det som kjennetegner metodologiske
utfordringer er at forskeren ma foreta analyser av det som blir studert, samt fortolke det som

fanges opp, enten ved hjelp av intervjuet eller observasjon (Thagaard, 2013, s. 11).



37

Noe som skiller seg ut i kvalitativ forskning, er at man far muligheten til & ga i dybden av noe
i en bestemt kontekst. Det gir ogsa forskeren et godt grunnlag nar det gjelder forstaelse rundt

det sosiale fenomenet som studeres (Thagaard, 2013, s. 11).

4.1.1 Fenomenologisk metode

I ar 1900 begynte fenomenologien som en type filosofi. Her handler det om bevissthet og
opplevelse. Gjennom flere ar har fenomenologien utviklet seg til & handle om menneskets
livsverden. Sparsmalet blir om dette, som filosofi, kan knyttes til kvalitativ forskning. Nar det
kommer til kvalitativ forskning fremstar fenomenologien som “’ikke-filosofisk™. Pa 60-tallet
var Alfred Schutz en av dem som snakket om fenomenologien i et sosiologisk perspektiv

tilknyttet en sosial verden (Kvale og Brinkmann, 2017, s. 44).

Thagaard (2013) beskriver fenomenologi som en subjektiv opplevelse der malet er at
forskeren skal oppna en forstaelse rundt individers tankesett og erfaringer. Innenfor
fenomenologi rettes interessen mot de enkeltindividene som studeres, samt deres erfaringer.
Oppmerksomheten rettes altsa ikke mot den ytre verdenen og de generelle erfaringene
(Thagaard, 2013, s. 40). Videre blir fokuset a trekke sammen de erfaringene som individene
har til felles — noe som legger til rette for en generell helhetsforstaelse for forskeren med

tanke pa det fenomenet det forskes pa (Creswell, 2013, s. 76-83).

Fenomenologisk orientert forskning bidrar positivt pa flere mater. Fokuset ligger i den
subjektive opplevelsen hos individet. For eksempel, ved & bruke det kvalitative
forskningsintervjuet, vil forskeren sgrge for en detaljert forstaelse rundt det fenomenet som
blir forsket pa. Likevel eksisterer det ogsa kritikk mot metoden: Den har blitt kritisert
angaende det & utvikle en essensialistisk og individualistisk tilneerming nar det gjelder

forskning (Kvale og Brinkmann, 2017, s. 50).

Begrepet essens blir flere ganger knyttet til begrepet eksistens, og Store Norske Leksikon
formulerer begrepet slik, basert pa Aristoteles: ”En tings vesenskjennetegn, det som gjor det
til den er, i motsetning til dens eksistens. Nar en mulig ting blir til en eksisterende, er det
tingens essens som virkeliggjores eller aktualiseres (Aristoteles)” (Store Norske Leksikon,
2011). Knut Erik Trangy, som er forfatter ved universitetet i Bergen, definerer individualisme

slik: ’Individualisme er etiske teorier som tillegger enkeltmennesket morals verdi fremfor
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staten eller det kollektive” (Traney, 2014). Her blir det naturlig & stille seg kritisk til
fenomenologisk orientert forskning og grunnlaget for validitet. Individualismen peker pa at
den moralske verdien til enkeltmennesket er fremfor det kollektive. Forskningen er altsa
tilknyttet en mindre gruppe menneskers erfaring. Pa 1900-tallet ble fenomenologiens
beskrivelse av “det gitte” kritisert i betydningen av at ingenting var gitt. Det ble fremhevet at

forstaelse baserer seg pa tolkning (Kvale og Brinkmann, 2017, s. 50).

| forrige avsnitt ble det delvis nevnt kritikk mot fenomenologisk metode og validiteten den
representerer. Likevel er det viktig & tenke over dette i sin helhet. Dersom en forsker velger en
problemstilling som pa best mulig mate vil bli belyst ved bruk av fenomenologisk orientert
forskning, vil dette fremsta som valid med tanke pa den konteksten forskningen utfares i. Det
er viktig a huske pa at kvalitativ forskning ikke handler om & generalisere pa noe vis, men a

ga i dybden av noe i en bestemt kontekst.

Er forskeren interessert i individers tanker og erfaringer tilknyttet et bestemt fenomen, vil
fenomenologisk orientert forskning absolutt vaere lannsomt. Som Cresswell (2013) nevner,
denne type forskning vil veere med pa a skape en generell forstaelse for forskeren innenfor et
bestemt felt. Hva den ytre verden sier har ingen betydning — forskerens interesse er basert pa

enkeltindividene innenfor et bestemt omréade.

4.1.2 Intervju som strategi

Nar det kommer a bruke intervju som strategi for innsamling av data innen fenomenologien,
brukes vanligvis det semistrukturerte intervjuet. Dette betyr at samtalen som foregar mellom
forsker og informant hverken er apen eller lukket (i form av en spgrreskjemasamtale).
Forskeren lager som oftest en intervjuguide pa forhand. Denne intervjuguiden fungerer som
utgangspunkt for samtalen. Underveis er det mulig for forskeren & endre spgrsmalene, og
praten om relevante temaer oppstar ofte helt naturlig idet samtalen foregar. Dette avhenger av
hvilke temaer forskeren sirkler samtalen inn pa. Nar forskeren er ferdig med utfarelsen av
intervjuene, starter transkriberingen. Lydopptakene samt resultatet av transkriberingen blir da
materialet det skal jobbes med i den videre analyseprosessen (Kvale og Brinkmann, 2017, s.
46).
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Kvale og Brinkmann (2017) taler om det kvalitative forskningsintervjuet og det asymmetriske
maktforhold:

e Intervjuet inneholder en asymmetrisk maktrelasjon. Dette handler ikke om en normal
og hverdagslig samtale mellom to mennesker. | dette tilfellet har
forskeren/intervjueren kompetanse pa det vitenskapelige omradet det forskes pa. |
tillegg er det blitt laget en type intervjuguide pa forhand som skal sgrge for at
samtalen holder seg til det tematiske.

o Det kvalitative intervjuet fungerer som en enveis dialog: Den som intervjuer skal stille
spgrsmal, og informanten svarer pa spagrsmalene.

e Intervjuet opptrer som et middel for forskeren. Malet for forskeren er at samtalen skal
fa frem tanker, erfaringer, beskrivelser og sa videre, slik at dette kan tolkes i etterkant.
Det skjer en instrumentalisering av samtalen.

e Noen ganger folger intervjuet en “skjult dagsorden” i form av at intervjueren oppnar
informasjonen han/hun i utgangspunktet er ute etter — uten at informanten er klar over
dette.

e Fortolkning skjer fra intervjueren sin side nar han/hun skal tolke hva informanten

virkelig mente (basert pa Kvale og Brinkmann, 2014, s. 52).

4.2 Utvalget

Spersmalet angaende hvor mange informanter forskeren bgr inkludere i forskningen sin
varierer. Det eksisterer flere meninger pa dette omradet. Ifalge Polkninghorne (1989), (i
Postholm, 2010) vil alt fra 5 til 25 deltakere vaere tilstrekkelig. Pa den andre siden mener
Dukes (1984), (i Postholm, 2010), at 3 til 10 bgr intervjues nar det kommer til
fenomenologisk forskning. Med andre ord star forskeren noksa fritt nar det skal velges antall
informanter til intervjuet. Ifalge Postholm (2010) anbefales det & tenke over tidsbruk og selve
omfanget av studien. Hvor stor er forskningsstudien? Hvor god tid finnes til disposisjon?
Poenget med en studie er a finne svar. Hvor mange informanter er ngdvendig for & oppna det
forskeren gnsker? Hovedmalet er a finne en kjerne i det informantene opplever og erfarer

innenfor en bestemt kontekst. Hvor mange informanter en ngdvendig for a fa til dette?

| denne studien valgte jeg a inkludere 5 informanter. For a belyse problemstillingen tenkte jeg

at dette antallet er rikelig for & oppna en forstaelse av deres tanker og erfaringer rundt tema.
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Innledningsvis ble det klargjort hvilke kriterier jeg hadde for informantene som skulle delta,
og dette var jeg sveert ngye med i utvelgelsen. Pa denne maten sikret jeg meg gode

forutsetninger for et best mulig resultat og forhapentligvis svar pa oppgavens problemstilling.

Informantene representerer et utvalg skoler som alle befinner seg i omradet Sgr-Vestlandet.
To av informantene jobber pa ungdomsskoler, mens de tre andre jobber pa barneskoler
(mellomtrinnet). Felles for alle informantene er at de jobber pa skoler som befinner seg i
mindre kommuner — et bevisst valg jeg tok med tanke pa problematikken rundt
ressursfordeling og betydningen dette kunne fa for oppgavens problemstilling. Motivasjonen
min for valg av informanter henger sammen med tidligere erfaring fra tidligere
praksisperioder i utdanningen min. Jeg har selv veert vitne til at dette er et gjennomgaende

problem pa flere skoler. Fokus og valg av problemstilling henger derfor sammen med dette.

Med tanke pa denne oppgavens tema og problemstilling, kunne jeg inkludert flere
informanter. Men i og med oppgavens tidsomfang tenker jeg at fem informanter er
tilstrekkelig. 1 tillegg er 5 informanter adekvat i denne konteksten, med tanke pa a oppna et

valid og reliabelt svar pa problemstillingen min.

4.3 Design og gjennomfaring

Strategien som i hovedsak blir brukt i denne forskningsstudien, er det kvalitative
forskningsintervjuet. Intervjuene som blir utfgrt baseres pa en intervjuguide som er laget pa
forhand (se vedlegg). Pa forhand av intervjuene blir det ogsa utfart ulike pilotsamtaler med
barne- og ungdomsskoler. Disse samtalene skjer gjennom telefonsamtaler. Pilotsamtalene
bidrar til at jeg, som forsker, klarer a sette opp en plan angaende hvilke temaer jeg skal
fokusere pa i intervjuene. Hvilke sparsmal lgnner det seg a sparre? Hvilke temaer legger til
rette for at problemstillingen min blir belyst pa best mulig mate? Pilotsamtalene skulle altsa
bidra til hjelp angaende dette, i og med at min egen erfaring ikke var stor nok pa de omradene

problemstillingen tar opp.

Nar det kommer til selve gjennomfgringen av forskningsmetoden, startet, som sagt, det hele
med pilotsamtaler. Selv fglte jeg pa at min egen erfaring rundt minoritetsspraklige elever og
utfordringer, i forbindelse med den andre leseoppleringen, ikke var tilstrekkelig. Den

erfaringen som jeg selv hadde gjort meg via tidligere praksisperioder var altsa ikke nok for &
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kunne utfare en forskningsstudie om det. Jeg ble derfor ngdt til & snakke med ulike skoler: litt
om prosessene rundt minoritetsspraklige elever, kartlegging og spraklig vurdering,
kunnskaper skolen hadde pa omradet, rutiner, gjennomfaring og sa videre. Totalt hadde jeg
uforpliktende telefonsamtaler med 6 ulike skoler. Etter gjennomfgringen av samtalene var jeg
i stand til & se sasmmenhenger mellom det som var blitt sagt og mye av teorien som fantes pa
omradet. Videre dannet dette et grunnlag for en intervjuguide, og arbeidet rundt dette ble

forholdsvis enklere for meg a gjennomfare.

Etterhvert som intervjuguiden var utarbeidet og klargjort, satte jeg i gang prosessen med a
finne deltakere som kunne stille til intervju — noe som skulle vise seg a bli en sterre utfordring
en forst planlagt. Etter mye om og men, fant jeg til slutt fem herlige leerere som gnsket a stille
og som alle oppfylte kriteriene. Det hele startet med en telefon til hver av informantene, der
jeg forklarte hva forskningsprosjektet handlet om. Videre ble tid og sted avtalt. Pa forhand av
intervjuene hadde jeg med en samtykkeerklering som skulle signeres av deltakeren. Ved a
signere erklaringen, bekreftet deltakeren at diverse informasjon var forstatt i tillegg til at

han/hun var villig til & stille til det kommende intervjuet (se vedlegg).

4.4 Behandling av data

Na skal jeg videre forklare hvordan behandlingen av dataene foregikk. Farst skal jeg ga
naermere inn pa selve utfgrelsen av de kvalitative intervjuene og hva jeg tenkte pa far, under
og etter intervjuene. Mgte mellom intervjueren og intervjuobjektet er sveert interessant, og
som intervjuer er det flere omrader a ta hensyn til. Etterpa skal jeg forklare hvordan jeg gikk
frem under transkripsjonen av de innsamlede dataene. Jeg nevner ogsa tanker som jeg gjorde

meg underveis i denne prosessen.

4.4.1 Intervjuene

Under intervjuene ble det brukt en digital lydopptaker som jeg senere overfarte til
datamaskinen min, og som jeg deretter fgrte over til programmet NVivo (et program/verktgy
for analyse og behandling av kvalitative data). Intervjuene ble direkte transkribert i NVivo sa
fort som de var utfgrt. Datamaskinen er, og var, under hele forskningsprosessen sikret ved

passord slik at ingen andre enn meg selv hadde tilgang.
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I og med at jeg benyttet meg av det semistrukturerte intervjuet (Kvale og Brinkmann, 2017),
fungerte intervjuguiden min som et utgangspunkt for samtalen mellom meg som forsker og
lererne som ble intervjuet. Intervjuguiden var listet opp med forslag til intervjuspgrsmal som
innehold temaer jeg ville skulle ta del i samtalen. De samme spgrsmalene ble stilt i alle fem
intervjuene, men rekkefalgen pa den varierte i stor grad. | flere tilfeller trakk informantene inn
intervjuguidens tematikk automatisk, og for meg, som forsker, ble det dermed ungdvendig a
stille noen av spgrsmalene. Intervjuene fungerte stort sett som naturlige samtaler, i og med at
de fleste informantene hadde sveart mye a bidra med pa alle spgrsmalene/temaene. Det var
ogsa viktig for meg at varigheten pa de ulike intervjuene var lik, og at vi var innom alle
sparsmal/temaer underveis. Pa denne maten ble sammenlikningsgrunnlaget mitt sterre — noe
som blant annet legger til rette for grundig drgfting og diskusjon. I tillegg ville dette gi meg

muligheten for et mer valid og reliabelt svar pa problemstillingen min.

4.4.2 Transkribering

Transkripsjonen av lydopptakene fra intervjuene skjedde i etterkant av intervjuene. Verktayet
jeg benyttet meg av heter, som sagt, NVivo, og fungerte utmerket. Dataprogrammet legger til
rette for & ha bade lydfil og tekstdokument i en og samme fil, noe som gjar transkriberingen
mer lettvint for forskeren. I denne prosessen er det viktig a transkribere sa ngyaktig sa mulig.
Jeg valgte derfor & skrive pa den dialekten det ble snakket pa. Selv falte jeg at dette ble mer
ekte og naturlig. I tillegg gjer NVivo det mulig a legge inn ulike merkinger/kommentarer i
teksten underveis, eksempelvis dersom informant viste ulike fglelser idet han/hun snakket,
eller at det skjedde annen nonverbal kommunikasjon. Nar all tekst var transkribert ble
datamaterialet fordelt i kategorier/noder. Dette resulterte i en mer effektiv databehandling, og

ble ikke fullt sa tidkrevende som det gjerne kunne ha blitt.

4.5 Reliabilitet og validitet i dette forskningsprosjektet

| dette kvalitative forskningsprosjektet har det veer ngdvendig a ta hensyn til begrepene
reliabilitet og validitet. Disse begrepene sier begge noe om prosjektets gyldighet i tillegg til
troverdighet. | hvilken grad er forskningen utfart pa en palitelig mate? Er

forskningsresultatene tillitsvekkende? Fremstar tolkningene av resultatet som gyldige?
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4.5.1 Reliabilitet

“Reliabilitet kan knyttes til spersmalet om en kritisk vurdering av prosjektet gir inntrykk av at
forskningen er utfort pa en palitelig og tillitsvekkende mate”, (Thagaard, 2013, s. 201). Kort
sagt kan det sies at reliabilitet viser til om en annen forsker ville kommet frem til de samme
resultatene som den opprinnelige forskeren, dersom de samme forskningsmetodene ble brukt
(Thagaard, 2013, s. 202).

Nar det kommer til reliabilitet i kvalitative forskningsprosjekt, kan dette diskuteres. Begrepet
repliserbarhet handler om ngytralitet som forskningsideal, og i hvilken grad resultatene kan
bli sett pa som uavhengige med tanke pa relasjonen mellom forsker og deltaker. Problemet
oppstar i sparsmalet om repliserbarhet er relevant nar det kommer til kvalitativ forskning. |
denne type forskning oppstar relasjoner pa bakgrunn av at samhandling med andre mennesker
er ngdvendig (Thagaard, 2013, s. 202). Pa hvilket grunnlag kan et forskningsresultat veere

reliabelt nar relasjoner likevel oppstar i kvalitative forskningsprosjekter?

For meg, som forsker, blir det ngdvendig a sarge for at forskningsresultatene fremstar som
reliable for leseren. Underveis i forskningsprosessen kontaktet jeg ulike leerere, som jeg ikke
hadde noen form for relasjon til i utgangspunktet. Likevel dannet det seg relasjoner oss i
mellom sa fort jeg fikk snakket med deltakerne. Disse relasjonene var basert pa
profesjonalitet, og med utgangspunkt i en samtykkeerkleering ble disse profesjonelle
relasjonene forsterket. Det var meningen at deltakerne skulle utvikle tillit til meg sa fort
samtykkeerklaringen ble signert — noe deltakerne ogsa ga uttrykk for. Som
samtykkeerklaringen tilsa (se vedlegg), kunne jeg forsikre dem om at alt som ble sagt
underveis i intervjuene forble anonymt, og at det kun var jeg som hadde tilgang til de
innsamlede dataene. | tillegg var deltakerne bevisste pa at de kunne trekke seg nar som helst i

lgpet av intervjuet — noe som styrket de profesjonelle relasjonene mellom begge parter.

Relasjonene som oppstod underveis i forskningen, ble altsa basert pa profesjonalitet og tillit.
Pa bakgrunn av dette vil jeg si at de innsamlede dataene mine fremstar som reliable og at de

har en verdi i dette forskningsprosjektet.



44

4.5.2 Validitet

Om et forskningsprosjekt fremstar som valid, handler det om at tolkninger av innsamlede
data, utfart av forsker, blir sett pa som gyldige. Videre kan en stille spgrsmal ved validiteten:
Er tolkningene gyldige i den konteksten eller den virkeligheten som har blitt studert?
(Thaagard, 2013, s. 204-205).

Seale (1999) gjer forskjell pa validitet ved a skille pa den interne og den eksterne validiteten.
Intern validitet handler om i hvilken grad forskningsresultatene fremstar som gyldige i den
konteksten forskningen er utfert i. Er resultatene gyldige i sammenheng med fenomenet som
er blitt undersgkt? Pa den andre siden har vi den eksterne validiteten, og dette dreier seg om
overfgrbarhet. Er resultatene fortsatt de samme nar de overfares til en annen kontekst
bestdende av et annet utvalg? (Seale, 1999, s. 38-40).

For meg, som forsker, er det viktig a vise til et godt grunnlag nar jeg trekker konklusjoner.
Silverman (2011) nevner begrepet transparency, som pa norsk blir oversatt til
gjennomsiktighet. ”Gjennomsiktighet innebeerer at forskeren tydeliggjor grunnlaget for
fortolkninger ved a redegjere for hvordan analysen gir grunnlag for de konklusjoner hun eller
han kommer frem til” (Thagaard, 2013, s. 205).

Nar det gjelder spgrsmalet angaende validiteten i en fenomenologisk studie, vil jeg igjen peke
pa hva Thagaard (2013) sier om fenomenologien. Som nevnt i kapittel 4.1.1, er malet med
fenomenologien at forskeren skal fa forstaelse angaende individers tankesett og erfaringer.
Oppmerksomheten rettes altsa ikke mot den ytre verden, og forskeren har ingen mal om &
generalisere forskningsresultatene. Det handler om va som er gyldig i den konteksten som i
utgangspunktet blir forsket pa. Pa bakgrunn av hva Thagaard (2013) sier om fenomenologisk
forskning, er det flere sider som ma vurderes nar det gjelder betraktninger rundt et
fenomenologisk forskningsprosjekt og dets validitet. Fremstar resultatene som valide i den

gitte konteksten?

4.6 Fortolkning av innsamlede data

Ifalge Thagaard (2013) bestar kvalitativ forskning av bade induktive- og deduktive metoder.
”Den induktive prosessen inneberer at vi jobber fra data til begreper eller utvikling av teori”

(Thagaard, 2013, s. 187), mens "Den deduktive prosessen preges av at vi knytter begreper fra
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andre teoretiske bidrag til den teksten vi analyserer” (Thagaard, 2013, s. 187). Kvalitative
tilneerminger handler altsd om den innsamlede empirien danner et utgangspunkt for analyse,

samt innarbeiding av teoretiske begreper som har relevans i analysen.

”A tolke resultatene av en undersekelse innebzrer 4 reflektere over dataenes
Mmeningsinnhold,” Thagaard, 2013, s. 193. Hvordan jeg, som forsker, velger a tolke
resultatene kan tilknyttes teoretisk forankring eller sa kan jeg fokusere pa sammenhenger som
vurderes underveis i analysen av resultatene. | dette kvalitative forskningsprosjektet er det et
fenomen som studeres, og malet er at jeg skal skape gkt forstaelse rundt det fenomenet som
studeres, nettopp utfordringer i sammenheng med andrespraklige elever og den andre
leseopplaeringen. Som forsker skal jeg serge for at jeg far gkt forstaelse tilknyttet

informantenes tankesett og erfaringer (Thagaard, 2013).

Underveis i det kommende Kkapittelet 5.0, der resultatene presenteres, skal jeg bruke direkte
sitat fra informantene. Ved a bruke direkte sitat legger jeg til rette for et reliabelt og valid
resultat. Reliabiliteten blir stgttet opp med tanke pa at direkte sitat vekker tillit og palitelighet
hos leseren. Validiteten gjer seg gjeldende med tanke pa a styrke tolkningene som blir gjort, i

tillegg til spersmalet om overfgrbarhet (Thagaard, 2013).

4.7 Forskningsetikk tilknyttet prosjektet

Som forsker er det flere hensyn a ta bade far, under og etter forskningsprosessen. | og med at
man i kvalitativ forskning som oftest samhandler med mennesker, blir det naturlig a tenke
over etiske hensyn. En deltaker av et forskningsprosjekt har rettigheter. Disse rettighetene er
der forskerens oppgave a presentere i forkant forskningen. Pa denne maten blir deltakeren

kjent med hva den samtykker til.

I dette forskningsprosjektet har ikke personvernopplysninger blitt behandlet, og derfor ble jeg,
sammen med veileder, enig om at det var ungdvendig & sende sgknad til Norsk Senter for

Forskningsdata (NSD). | tillegg tok jeg ogsa testen som NSD praktiserer pa www.nsd.uib.no
for & bekrefte om prosjektet var meldepliktig eller ikke — noe det ikke var.

| forkant av intervjuene fikk informantene beskjed om a ikke bruke navn og liknende. Pa
bakgrunn av dette vil det, under ingen omstendigheter, veere mulig a gjenkjenne informasjon

som blir sagt. | samtykkeerkleaeringen stod det klart og tydelig at informantene nar som helst


http://www.nsd.uib.no/

kunne trekke seg fra intervjuet, og at lydopptaket automatisk ville bli slettet. Informantene
fikk ogsa beskjed om at all innsamling av data skulle anonymiseres og at alt som ble sagt i

lgpet av samtalene var taushetsbelagt.

4.7.1 Omtalte grupper

I den kommende resultatdelen skal informantenes utsagn anonymiseres, og det brukes ikke
navn. Informantene representerer tre barneskoler og to barneskoler. 1 noen tilfeller er
informantene enige om resultatene, mens i andre tilfeller er de uenige. Dette blir presisert
underveis. Leseren vil fa informasjon som tilsier noe om hvor mange eller hvem av

informantene (barne- eller ungdomsskole) som mener hva.

46
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5.0 Resultater

| dette kapittelet skal jeg presentere hovedresultatene fra forskningsprosessen min.
Resultatene vil forhapentligvis veere med pa a gi meg svar pa oppgavens problemstilling:
Hvilke utfordringer kan leereren mgte i arbeidet med den andre leseopplaringen blant
minoritetsspraklige elever? I tillegg til et mulig svar pa problemstillingen, vil resultatene ogsa

bidra til mulige svar pa de tre forskningssparsmalene:

1) I hvilken grad brukes lesestrategier for & styrke leseferdighetene til minoritetsspraklige
elever?

2) Pa hvilke mater kan det lgnne seg a kartlegge andrespraksleseren lesekompetanse?

3) Hvilken rolle spiller den minoritetsspraklige elevens bakgrunn (elevens opprinnelsesland

eller eventuell tidligere skolegang)?

Maten jeg skal presentere de innsamlede dataene pa blir som falger: Jeg har valgt a dele
dataene inn i ulike emner, og videre blir hvert av emnene presentert med utgangspunkt i det
som ble utvekslet i lgpet intervjuene. De innsamlede dataene blir inndelt i disse

hovedemnene:

1) Leereres syn pa utfordringer ved den andre leseopplaeringen: Her presenteres ulike
utfordringer disse leererne har merket seg i klasserommet nar det gjelder de
minoritetsspraklige elevene. Hvilke synspunkter har disse leererne rundt dette, og hva
er bemerkelsesverdig?

2) Elevenes bakgrunn/opphav: Her handler det om hvilken rolle elevers tidligere
bakgrunn spiller i den norske skolen. Hva har eleven av skolegang fra far? Strever
enkelte elever mer enn andre? Hvilke elever klarer seg bra? Her presenteres altsa
mulige faktorer som spiller en rolle i mgte med den andre leseopplaeringen hos den
minoritetsspraklige eleven. 1 tillegg snakker informantene om hvordan de selv
forbereder seg far mgtet med en ny minoritetsspraklig elev i klassen.

3) Sammenhenger mellom elevens farste- og andresprak: Basert pa teori (blant annet
Cummins isfjellmetafor (2000)), sies det noe om viktigheten av a styrke elevens
farstesprak og hvor avgjgrende dette kan veere for a leere et andresprak. Her blir det

lagt frem hva deltakerne tenker og erfarer rundt dette.
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4) Lesing som grunnleggende ferdighet: Lesing som grunnleggende ferdighet er i
fokus. Hvordan opplever lererne dette fokuset pa sin skole? Burde fokuset vart
starre?

5) Tilpasset oppleering: Her presenteres resultater rundt tilpasset opplering tilknyttet
minoritetsspraklige elever. Jobbes det mye med lesestrategier? Blir elevene testet pa
noen mate? De innsamlede dataene sier noe om dette i tillegg til motivasjon blant
elevene.

6) Kartlegging av minoritetsspraklige elever: Resultatene sier noe om erfaringer de
ulike lererne har rundt det a kartlegge elevenes lesekompetanse: utfgrelse, prosess, og
sa videre.

7) Ressurser: Materialet forklarer hvordan lzererne opplever ressurser i hverdagen.

5.1 Noen utfordringer i mgte med den andre leseopplaeringa

Basert pa tidligere forskning og teori, ser vi at utfordringene tilknyttet den andre
leseopplaeringa er flere. Jeg skal na presentere de utfordringene som mine informanter
opplever rundt dette, i tillegg til mulige pavirkningsfaktorer som ogsa gjer seg gjeldende i

sammenheng utfordringene.

5.1.1 Ordforrad

Resultatene viser hovedsakelig at ordforradet til de minoritetsspraklige elvene blir
problematisk nir det kommer til den andre leseoppleringen. Elever som har kommet seg
gjennom den forste leseoppleringen har sjeldent behov for ekstra opplering med tanke uttale
og leseflyt. Problemet oppstér etfer dette. Hvordan kan elevene oppné fullstendig
leseforstaelse dersom ordforradet stadig setter sperrer? Den ene informanten som jobber pa
barneskole, uttalte folgende da jeg stilte spersmal angaende hva hun opplevde som
utfordrende: ”Det er jo forstaelse som er det vanskelige. Altsa & fa med seg eleven til & forsta
hva den skal gjere. Hva den skal lese, og hvordan den skal bearbeide stoffet videre for &
lere”. Videre konkluderte hun med at mangel pa begreper og ord er en avgjgrende faktor her.
Resultatene sier altsa at begrepsforstaelse er noe elevene ma trene pd. Skolen og laererne bor
oke fokus pa dette, spesielt hos de minoritetsspraklige elevene. Informantene som deltok i
denne forskningsprosessen virker na&ermest oppgitt over hvor problematisk dette kan vare, og

viser hele tiden til viktigheten av 4 ha et grunnleggende ordforrdd. Dette gir et godt grunnlag
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underveis 1 oppleringen av den andre leseopplaringen.

Hverdagsspraket kontra det akademiske spraket

| materialet ser jeg hvor stor variasjonen er med tanke pa elevenes sprakbruk i en
hverdagsbasis kontra elevenes sprakbruk i en undervisningstime. I undervisningen er
situasjonen mer formell, noe som tyder pa at forventningene rundt et akademisk sprakbruk
blir starre. Her merkes det at elevene har utfordringer. Med tanke pa de minoritetsspraklige

elevenes ordforrad, hender det at disse elevene mgter ekstra utfordringer i undervisningen.

En informant viser til et eksempel tilknyttet en andrespraklig elev som har gjort store
framskritt pa relativ kort tid i Norge. Selv denne eleven mgter problemer nar det gjelder
begrepsforstaelse. Informanten sa fglgende: ”Jeg ser at eksamensoppgaver pa 10. trinn, til og
med for hun som har kommet langt, er vanskelige. De er formulert pa en sa vanskelig mate.
Det handler om metakognisjon, kommunikasjon og slike ting. Hva skal jeg gjere her? Hun far
til & gjare det hun skal, men hun forstar ikke hva hun skal gjere”. Det blir forklart at
vedkomne elev har en evne til & utfare oppgaver utmerket sa lenge den vet hva som skal
gjeres. Problemet oppstar i forbindelse med leseforstaelse. Eleven slet med a forsta innholdet

i oppgaveteksten. Ord som kommunikasjon og metakognisjon ble brukt — ord som satte sperrer
for forstaelsen. Dette eksempelet viser at selv de flinkeste elevene, som har gode
forutsetninger til & utfare oppgaver i skolen, mgter problemer nar det gjelder forstaelsen rundt

begreper i en akademisk forstand.

Spraklige "hinder”

Et annet moment informantene er inne pa handler om opplevelsen rundt ord og begreper som
fungerer som spraklige ”hinder” hos den andrespraklige eleven. Dette er ord som man tenker
en etnisk norsk elev er oppvokst med, i og med at dette ordet er en naturlig del av det norske
samfunnet. Demokrati, feminisme, ytringsfrihet, og liknende er ord det refereres til i dette
tilfellet. Barn som er oppvokst i eksempelvis krig og fattigdom har ofte null erfaring med
begreper som dette, og de vil derfor ikke ha noe konkret a referere til begrepene. Dette byr
derfor pa utfordringer i klasserommet, bade for leerer og elev. Videre setter dette ogsa sperrer
for leseforstaelsen hos eleven. En av informantene som jobber pd ungdomsskolen sa falgende

angaende sine tanker rundt spraklige hinder: .. det er klart at det kan veare eksempelvis
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demokrati. Hvor de kommer fra et land som er ikke-demokratisk og nar de da leser en tekst

der forutsetningen er at du kommer fra et demokratisk land, da faller de av”.

Informanten som ble nevnt i forrige avsnitt, forklarte ogsa en hendelse angaende en skriftlig
oppgave. Oppgaven handlet om at elevene skulle forklare hva demokratiet handlet om for
dem, samt si noe om betydningen demokratiet hadde for landet Norge. Dette ble raskt
utfordrende for en elev med opprinnelse fra Syria som tidligere hadde veert flyktning. | dette
tilfellet ser vi at utfordringen oppstar allerede i oppgaveteksten. Denne eleven hadde for
lengst knekt lesekoden og leseflyten var pa topp. Begrepsforstaelsen var derimot ikke pa topp.
Det som spesielt i dette tilfellet, er at eleven ikke har noe a referere seg til nar det gjelder
demokratiet, i motsetning til et etnisk norsk elev som er fgdt og oppvokst i et demokratisk

land.

5.1.2 Kommunikasjon mellom lerer og elev

Intervjuene viser at de fem informantene opplever den muntlige kommunikasjonen som et
problem nar det kommer til opplaeringen. Det oppleves ogsa at elever som kommer fra
sprakstasjoner/spraksenter og liknende, og direkte inn i ordinaere klasser mgter problemer
kommunikasjonsmessig. Minoritetsspraklige elever har problemer med a fa med seg muntlige
beskjeder, eksempelvis. Dette resulterer i at gjeldende elever ikke far gjort det de skal med
mindre de far neermere forklaring av leereren — noe som ogsa kan fare til frustrasjon: ”Du
skulle jo liksom gnske at du hadde muligheten til & kommunisere med dem pa spraket deres
noen ganger, men sa enkelt er det ikke,” sa en informant som tilhgrer barneskolen.

Kommunikasjon er ngkkelen til alt, og i noen situasjoner ma en bruke det en har tilgjengelig.

Resultatene viser til at dersom lerere har flere minoritetsspraklige elever i klassen, kan det bli
problematisk og tidkrevende i lengden — noe som krever grundigere og mer tilrettelagt
opplering i disse klasserommene. I tilfeller som dette er det viktig med et godt samarbeid
mellom begge parter. Det viktige er at kontaktleerer og gjerne SNO-Ilzreren har en god dialog
rundt de elevene som har ekstra utfordringer. Det er spesielt viktig at kontaktlereren selv er
bevisst pa elevens situasjon. Dette krever god kartlegging, noe som videre legger til rette for

tilpasset oppleering.
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5.1.4 Hvordan oppna kompetansemalene?

En utfordring som gjar seg gjeldende for spesielt én av informantene, er knyttet til
maloppnaelsen. Vedkomne jobber pa 10. trinn i skrivende stund. Det oppleves at mengden
blir sveert stor, og neermest uoverkommelig: ’Jeg opplever jo det at mengde er vanskeligt’, at
de skal klare & falge kompetansemalene i fagene”. Med tanke pa det som star i
kunnskapslgftet, oppstar det store utfordringer idet de minoritetsspraklige elevene skal jobbe
for & oppna kompetansemalene. Det blir for mye a forholde seg til, bade for leererne og
elevene. Med tanke pa ressursene som er, blir det ogsa tidkrevende, og oppgavene blir ofte

umulige a utfare i tilstrekkelig grad.

Videre kan en stille spgrsmal ved hvem som taper her. For det farste: De minoritetsspraklige
elevene. Forventingene blir for mange, og overgangen fra sprakstasjon/spraksenter til den
ordinare klassen blir for stor — noe som farer til at disse elevene ikke oppfyller kravene.
Elevene oppnar muligens kompetansemalene, men dette er ikke i stor nok grad. For den andre
taper leererne pa dette: Ut i fra de ressursene som er, krever minoritetsspraklige elever mye tid
og planlegging. Hvordan sgrge for at elevene oppnar kompetansemalene? Informanten
konkluderte det hele ved a si at her ma leererne gjere sa godt de kan ut i fra de ressursene og

mulighetene som er.

5.2 Elevers bakgrunn

5.2.1 Far den minoritetsspraklige eleven ankommer majoritetsklassen

| materialet ser jeg at det er stor variasjon med tanke pa eventuelle "forberedelser” laereren gar
gjennom far en minoritetsspraklig elev ankommer majoritetsklassen. Det var derimot stor
enighet om at forberedelser var ngdvendig. Som forsker var jeg interessert i om skolene hadde
noen faste rutiner rundt dette. | forkant av intervjuene hadde jeg selvsagt dannet meg noen
tanker angaende hva som fungerer og hva som ikke fungerer i lengden nar det gjelder
minoritetsspraklige elever. Her tenkte jeg at god organisering og faste rutiner ville legge til
rette for at vedkomne elever skulle oppleve en best mulig opplering nar det gjaldt norskfaget
og den andre leseopplaringen. Om lzereren er oppdatert pa elevens tidligere skolegang,
opphav, religion/kultur, og sa videre, tenkte jeg at forutsetningene ville se lysere ut bade for

leerer og elev.
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Det er tydelig at de fem informantene har klare meninger angaende a forberede seg best mulig
far en minoritetsspraklig elev ankommer ordinarklassen sin. Dette blir sett pa som viktig. En
informant forklarte at det ble avholdt ulike kurs i kKommunen som laererne kunne delta pa: ..
vi har jo en del kurs som kommunen tilbyr, og vi praver a fa inn lerere fra de landene som
elevene kommer fra slik at de kan si litt om hvordan syntaksen er og hvordan grammatikken
er sann at vi far bakgrunnskunnskaper”. Med denne informasjonen ville det bli mer gunstig
for eksempelvis norsklerer a forsta eventuelle utfordringer tilknyttet norsk

setningsoppbygging og andre utfordringer.

Resultatene viser ogsé at samarbeid mellom alle parter er viktig i sitasjoner som dette. P&
bakgrunn av dette er det viktig at bade ledelse, kontaktlerer, SNO-lerer, foreldre og eleven
selv har en god dialog. Kontaktlerer har ansvar for & informere foreldrene sa godt som mulig.
Dette kan fint gjores via sdkalte startsamtaler der ogsd tolk inkluderes om nedvendig. Noen av
informantene var klare pa at kommunikasjonen med disse elevenes foreldre var serdeles
viktig, blant annet for & unngd misforstaelser, samt legge til rette for god opplaring. Foreldre
har krav pa 4 vite hva som skjer i skolen, og jo bedre informasjonen er, dess bedre blir

oppleringen.

Den ene informanten forklarte hvor mye hun satte pris pa godt samarbeid med foreldrene, og
at de ofte hadde mye positivt 4 bidra med til skolen. Et eksempel er knyttet til en far: ”Vi har
en far fra Island. Han forstod ganske godt norsk og lerte seg spraket. Han sa at det er mye
forskjellig fra islandsk til norsk skole. Han har veert til god hjelp for oss og sagt i fra pa ulike
ting”. Her hadde elevens far ogsa flere tanker angéende elevens sterke og svake sider nér det
gjaldt elevens lesing pa morsmalet. Dette tok bdde SNO-lerer og kontaktlerer stor nytte av
nér eleven videre skulle lere seg & lese pa et andresprak. SNO-lereren sin oppgave blir
hovedsakelig & oppdatere seg pa hvor eleven star faglig. Videre kommuniserer han/hun med
elevens kontaktlerer slik at ogsa denne parten far den nedvendige kunnskapen og at

samarbeidet blir opprettholdt.

En informant forklarte hvor utfordrende det kunne vare a ha flere minoritetsspraklige elever a
forholde seg til: Selv hadde lzereren flere minoritetsspraklige elever i klassen. Utfordringen
oppstod nar hun matte forholde seg til seks ulike sprak som alle var vidt forskjellige, og som
hadde fa likheter med den norske spraket. For en leerer med norsk som morsmal og null

kompetanse i eksempelvis arabisk, polsk, og sa videre, blir dette mye & holde styr pa. Igjen ser
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vi viktigheten av & ha et godt samarbeid med SNO-lzrer og foreldre nar det kommer til

forberedelser og bakgrunnskunnskap.

5.2.2 Faktorer som avgjar elevenes mgte med den andre leseopplaeringen

I dette tilfellet er det noen hovedfaktorer som tyder pd & vaere avgjerende nar det kommer til
den minoritetsspraklige elevens mate med lesing i den norske skolen. De fem informantene
forklarer at elevenes forkunnskaper er viktige. Har eleven noe skolegang fra for eller ikke?
Hvilket niva er eleven pd ndr det gjelder lesing pa morsmalet? Disse spersmalene er viktige
for lereren og nermest avgjerende 1 det videre arbeidet med den andre leseoppleringen pé
elevens andresprak. Store utfordringer oppstar vanligvis dersom eleven har opplevd brudd i
skolegangen, eller dersom eleven ikke har noe som helst skolegang fra for — dette henger ofte
sammen med krig eller andre traumatiske hendelser. En av informantene som jobber pa
mellomtrinnet, sa falgende: ”..det er jo den grunnutdannelsen som de har fra fer som er viktig.
Husker vi hadde ei fra Syria-omradet. Hun var veldig usikker eller redd for hun hadde veert i
kontakt med bombing og slike ting. Hun ville nesten ikke snakke. Hun mestret den fgrste

leseoppleeringen da, men det oppstod store utfordringer i den videre opplaeringen hennes”.

I noen tilfellet hender det at barnet/ungdommen er analfabet, og her blir utfordringen sveert

stor for alle parter, spesielt leerer og elev. En av informantene forklarer en hendelse tilknyttet
en elev som ankom Norge som analfabet. Denne eleven opplevde store utfordringer bade for
og etter han ankom majoritetsklassen. Eleven viste usikkerhet i klassen, og dette farte videre

til sosiale og faglige utfordringer i lang tid.

I materialet ser jeg at elevens tidligere skolegang er en avgjerende faktor i forbindelse med
den videre opplaringen. Det handler mye om det tidligere skolesystemet eleven har erfaring
med (dersom eleven hadde erfaring i det hele tatt). I tilfeller hvor eleven kom fra et autoriteert
skolesystem der han/hun var vant til & jobbe hardt, opplevde informantene at elevene stort sett
ble raskt integrert i det norske skolesystemet. Disse elevene var motiverte for laering i
utgangspunktet, og dette gjorde utfordringene tilknyttet den andre leseoppleringen mindre
problematisk. | disse tilfellene viste ogsa foreldrene stor interesse i barnets oppleering — noe
som er positivt i seg selv. Pa den andre siden var det elever som ikke hadde erfaring med
skolegang fra far. Her ble utfordringene starre med tanke pa integrering i skolen, og elevene i

seg selv krevde et starre arbeid fra skolens side.
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5.3 Farste- og andrespraket

Som forsker var jeg selv interessert i & hare mer om hva informantene tenkte angaende
sammenhengen som finnes mellom elevens farste- og andresprak. Resultatene tyder pa at det
er stor ssmmenheng mellom de to sprakene. ”Dersom eleven ikke har et godt nok utviklet
morsmal, blir det utfordrende for eleven a utvikle et nytt fullstendig sprak™, sa en informant. |
tillegg viser resultatene at de to sprakene burde utvikles parallelt, avhengig av hvordan

lesekoden knekkes.

| materialet seg jeg en stor tendens til at begrepet morsmalsoppleering gjer seg gjeldende.
Informantene forklarte tilsvarende rundt skolens fokus pa dette: Fer var tilgangen starre pa
morsmalsopplaering, og dette resulterte i bedre oppleering pa elevens farstesprak — noe som
igjen farte til bedre opplering pa andrespraket. Det & kunne bruke en morsmalslerer
underveis i opplaringen, i tilfeller der oppleering pa elevens morsmal blir ngdvendig, er en
fantastisk mulighet. Men i disse tilfellene blir ogsa ressurser et viktig tema. Dette temaet

presenteres grundigere i kapittel 5.8.

| resultatene seg jeg ogsa viktigheten av a ha en vilje til & utvikle et andresprak, samtidig som
farstespraket opprettholdes. Her spiller foreldre en stor rolle. Resultatene tyder pa at foreldre
som bade er apne for & leere seg norsk, samt holde pa morsmalet sitt i hjemmet, gir de beste
forutsetningene for at barna deres skal klare seg bra pa skolen. Det er viktig at foreldre viser
positive holdninger nér det gjelder a beherske et andresprak. Dette ’smitter” over pa

barnet/eleven, og gir videre gode muligheter for a lykkes pa skolen.

5.4 Lesing som grunnleggende ferdighet

Lesing er én av de fem grunnleggende ferdighetene, og dette er ikke uten grunn. Dersom en
elev ikke behersker lesing, byr dette pa store utfordringer nar eleven videre skal utvikle de
andre fire grunnleggende ferdighetene. Som forsker var jeg interessert i hvordan ulike skoler
fokuserer pa lesing — videre rettet inn mot de minoritetsspraklige elevene. Resultatene viser at
skolene som informantene jobber pa, stort sett har et godt fokus pa lesing. Likevel er det
enighet om at fokuset kunne veert starre, spesielt med tanke pa de minoritetsspraklige

elevenes utvikling tilknyttet leseforstaelse og kritisk lesing (den andre leseoppleeringen).
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Basert pa de nasjonale provene, er det en informant som forklarer at skolene deres har fatt
oynene opp for lesing. ”P4 6. trinn, altsa tidligere 5. trinn, sa hadde vi jo nasjonale prever. Vi
var ikke forngyde med resultatene, hverken med de norske- eller de andrespraklige elevenes
resultater. Selv om vi har mange fremmedspraklige elever, sa var vi ikke forngyde med de
etnisk norske heller. Derfor har vi hatt fokus pa lesing og leseforstalse i hele klasser. Det tror
jeg fremmedspraklige elever vinner pa. For da blir de ikke satt i noen form for bis”, uttalte
vedkomne informant. Resultatene fra de nasjonale pravene har vist at lesekompetansen blant
norske elever ikke er pa topp, og dette ma det jobbes mer med. Her viser resultatet at dette er
noe de minoritetsspraklige elevene tjener stort pd: Nar fokuset pa lesing blir trappet opp 1
klassen, bade blant de etnisk norske- og minoritetsspraklige elevene, er premiepotten ekstra
stor. P4 denne maten slipper noen av elevene a bli tatt ut i grupper og liknende, noe som igjen
styrker fellesskapet og tilherighetsfalelsen 1 klassen. Elevene trener pd lesing i fellesskap 1

klassen.

| materialet ser jeg at tre av informantene som alle jobber pa mellomtrinnet, referer til enkelte
vedtak som utfares med tanke pa lesing som ferdighet hos de minoritetsspraklige elevene. Sa
godt som ressursene strekker til, blir det utfart regelmessig testing av elevenes leseferdigheter.
I tillegg var det flere av elevene som hadde en lesebok (tilpasset deres niva) tilgjengelig i
sekken. Denne boka ble ofte brukt til hgytlesning i sma grupper pa skolen, eller i forbindelse
med hjemmet der de skulle lese hayt for en voksen. 1 tillegg ble det fokusert pa at elevene
skulle gjenfortelle det som hadde blitt lest, eller at elevene selv skulle stille hverandre
spgrsmal tilknyttet det som hadde blitt lest, og sa videre. Ellers jobbet alle informantene aktivt
for & gke bruken av lesestrategier i klasserommet, bade for de etnisk norske- samt de
minoritetsspraklige elevene.Ved aktiv bruk av lesestrategier ble det tilrettelagt for en best

mulig leseopplaring med tanke pa forstaelse og kritisk lesing.

Den ene barneskolen og den ene ungdomsskolen som er inkludert i denne forskningsstudien,
er SOL-skoler. SOL star for systematisk observasjon av lesing. Skoler som benytter seg av
SOL har i utgangspunktet et godt fokus pa lesing, men som en informant sa: "ALLE lzrere
ma forsta at lesing er nokkelen til alt.” Med andre ord: selv om lesing star i fokus pa en skole,
betyr det ikke ngdvendigvis at dette skjer i praksis. Likevel mente informantene som t at SOL
var en stor pavirkningsfaktor angaende gkning av fokus pa lesing. Videre forklarer den ene

informanten at SOL er et verktgy som blir brukt for & kartlegge eller sla fast hvor elevene
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befinner seg nar det kommer til lesing. Hvor langt har eleven kommet i leseutviklingen sin?
SOL legger ogsa til rette for at leerernes kompetanse rundt lesing gkes, samt at bade elever og
foreldre far gode tilbakemeldinger. SOL er ogsa et verktgy som falger elevene fra 1.-10.
klasse (SOL, 2011).

5.5 Tilpasset opplaering

Resultatene viser at skolene jobber aktivt for a tilpasse undervisningen mest mulig i
klasserommet. Likevel sier resultatene at skoler har et stort anske om mer tilpasning i selve
klasserommet og ikke utenfor. Lesestrategier er ogsa noe informantene gnsker at skolene skal

bli bedre pa.

5.5.1 TPO i klasserommet

To av barneskolene og en av ungdomsskolene som er inkludert i forskningsstudien er sakalte
’IPad-skoler” eller nettbrett-skoler. Hver enkelt elev har sitt eget nettbrett som aktivt brukes i
undervisningen. Her forklarer en informant at nettbrett en stor fordel med tanke pa & tilpasse
opplaringen, samt styrke minoritetsspraklige elevers leseforstaelse: For det farste er det flere
positive opplevelser rundt bruken, og nettbrettet i seg selv ser ut til & motivere elevene. For
det andre far leereren en grundigere oversikt over det som blir gjort i timene. Informanten
peker pa at nettbrettene gjgr undervisningen mer rutinert i og med at det blir lettere a ha
oversikt over hva som blir gjort, samt hvem som har forstaelsen pa plass. Alle elevene har
hver sin, og dette er til svert god hjelp. Et eksempel kan vaere at de ma lese en tekst og svare
pa spgrsmal digitalt. Der de ma vise om de har fortstatt innholdet eller ei. Er det noe de ikke
forstar da, sa er de ngdt til & sparre. Det gar ikke an 4 romme fra skjermen”, sa vedkomne.
Dette kan gi leereren en pekepinn pa hvem som har leseforstaelsen i boks, samt hvem som

evner 4 stille seg kritisk til det som har blitt lest.

Resultatene viser ogsa at det aktivt jobbes med lesestrategier i klasserommene. SOL-skolene
har ofte et stort utvalg av lesestrategier, noe som gjer tilpasningen av undervisningen lettere.
Det er viktig a gjare elevene kjent med de lesestrategiene som eksisterer. Pa denne maten kan
elevene videre vurdere lesestrategiene samt stille seg kritisk til dem. Hvilken strategi passer
best i ulike tilfeller, og hvilken strategi har vedkomne elev starst utbytte av? | materialet seg
jeg at SOL-skolene har et ekstra stort fokus pa lesing, noe som ogsa resulterer i dyktige lesere

innen den andre leseopplaringen (bade minoritetsspraklige og etnisk norske elever).
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Motivasjon

Nar lzereren klarer a tilpasse undervisningen i klasserommene, tyder resultatene pa at
motivasjonen blant de minoritetsspraklige elevene gker nar det gjelder den andre
leseoppleeringen, i tillegg til oppleering generelt. Som den ene informanten sa flere ganger i
lapet av intervjuet: “Tilpasset opplering i klasserommet ma under huden pa flere lerere”.
Dette er et begrep som hares flott ut, men i praksis kan skoler jobbe hardere for at dette
faktisk skjer.

Nar det kommer til motivasjon rundt den andre leseoppleeringen, ma leereren sgrge for at
eleven oppnar mestringsfalelse, og ikke bare utfordringer. Laereren ma legge til rette for at
eleven oppnar forstaelse rundt det som blir lest, og videre utfordre den kritiske evnen. I tillegg
kan lereren utfordre eleven nar det kommer til metakognisjon. Hvordan vurderer eleven seg
selv? Hvordan oppfatter eleven sin egen leseferdighet? Samtaler rundt dette kan ogsa fere til

mestringsfalelse hos eleven samtidig som han/hun utfordrer seg selv.

5.5.2 TPO utenfor klasserommet

Resultatene mine tyder pa at de aller fleste skoler er flinke pa TPO, spesielt nar det gjelder &
ta de minoritetsspraklige elevene ut i mindre grupper. Her trener elevene gjerne pa det de
strever med, eksempelvis usikkerhet knyttet til haytlesning, snakke hgyt om en tekst, fokusere
pa begreper og liknende. Noen har ogsa krav pa enkelte SNO-timer i lgpet av skoleuken.
Dette er ogsa en form for tilpasset oppleering som skjer utenom majoritetsklassen. I SNO-
timene far enkelte elever muligheten til & trene pa det de sliter med, eksempelvis
begrepsforstaelse. Her blir det ofte gjennomgatt leselekser i ulike fag, og vanskelige begreper
blir trukket ut og fokusert pa”, sa en informant. Dette forer til at vedkomne andrespraklige

elever blir bedre rustet til de kommende undervisningstimene med majoritetsklassen.

5.6 Kartlegging av elevenes lesekompetanse

Far elevene ankommer narskolen/majoritetsklassen, har de gatt gjennom en
kartleggingsprosess som inneholder et kartleggingsmateriell utviklet av
Utdanningsdirektoratet (se kapittel 2.3.1). Resultatene her avgjer om eleven er over et visst

niva slik at den har tilstrekkelig kompetanse til & fglge undervisningen i majoritetsklassen.
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I noen tilfeller hender det at overgangen til majoritetsklassen blir for stor for eleven. Spriket
blir for stort, og eleven har utfordringer tilknyttet videre fremgang. ”Det er Klart at et hgyt
niva pa sprakstasjonen tilsvarer jo ikke et like hgyt niva i majoritetsklassen. Jeg vil si det er en
ganske stor forskjell der,” uttalte en informant. Resultatene viser at i tilfeller der dette spriket
blir for stort, er kontaktlzerer ngdt til 2 samtale med tidligere sprakstasjon/spraksenter. Her blir
det utfart kartlegging i sammenheng med elevens farstesprak. Hva sliter eleven med pa sitt
eget farstesprak? Kan dette ha sammenhenger med lite utvikling pa andrespraket? | materialet

ser jeg store tendenser til at dette har sammenheng.

5.6.1 Kartlegging i klasserommet

Begrepet metakognisjon er et begrep informantene snakker om som en naturlig del av
elevenes lesekompetanse nar det kommer til den andre leseoppleeringen. Resultatene viser at
fokuset rundt dette burde veere starre i skolen. Dersom en elev behersker metakognisjon, viser
eleven store ferdigheter. | materialet er det tydelig at informantene jobber aktivt med dette pa
et generelt niva — bade blant de minoritetsspraklige- og majoritetsspraklige elevene. En elev
som behersker lesing i den grad & vurdere seg selv, evne a se hvor en selv star i lesingen,
reflektere rundt hva en selv ma trene pa, sette seg egne mal, og sa videre — dette er en dyktig
og reflektert leser som viser stor kompetanse. ”Det er klart at metakognisjon er vanskelig, selv
for etnisk norske, sterke elever. Jeg ser jo at dette e et begrep vi ma jobbe mer med. For at en
leser skal kunne utvikle seg til a bli en sterk leser, er det viktig at leereren gker fokuset pa
metakognisjon. Dette er noe alle ma jobbe mer med, tror jeg da”, uttalte en informant som

jobber pa 10. trinn.

Denne informanten stiller seg altsa kritisk til egne evner rundt det & fremme elevenes
metakognitive evner, og mener at dette er noe som ma bli en mer naturlig del av oppleeringen
i alle fag. Alt i alt er metakognisjon et godt likt begrep blant informantene, og de uttrykker

alle enighet angaende viktigheten av det i forbindelse med & utvikle seg til en dyktig leser.

5.7 Ressurser

Synet pa ressursfordelinger i kommunene vil selvsagt veere et viktig punkt nar det kommer til
utfordringer tilknyttet oppleering i skolen - i dette tilfellet oppleering i forbindelse med
minoritetsspraklige elever. Hvem har krav pa ressursene? Blir de riktig fordelt? Hvordan
opplever lerere i den norske skolen dette? Materialet tyder pa at meningene rundt fordeling

av ressurser er noksa todelt. Halvparten av informantene stiller seg sveert negative med tanke
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pa denne problematikken, mens den andre parten stiller seg positive og mener at kommunen

og skolene har gjort det de kan for & oppna elevenes beste.

Resultatene viser at spesielt én av informantene er misforngyde med ressursfordelingen, og at
hun faler seg overarbeidet — noe som gar ut over flere parter. For det farste gar det ut over den
andrespraklige eleven, og den far ikke de behovene som er ngdvendige for a utvikle god nok
leseferdighet. For det andre har gjerne laereren flere andrespraklige elever a tenke pa, og dette
krever tid og ressurser. Resultatene viser at informanten faler seg oppgitt med tanke pa
holdningene rundt oppleringen av disse elevene. | noen tilfeller kan det se ut til at
kommunen/skolen har en tendens til & tenke for mye pa gkonomien, og ikke elevene selv. |
denne situasjonen blir det forklart at det ikke er manglende kunnskap som er problemet, men
ressurser: Det er altsa ressurser som er hovedproblemet for meg, ikke manglende kunnskap.
Noen ganger virker det som om kommunen vurderer en situasjon, og tenker at her er det ikke
vits a bruke ressurser og penger. De tolker en situasjon ma en mate som tilsier at her er det
ikke vits & ha utgifter, og da blir utfallet slik”, uttalte en informant. I tilfeller som dette er det
gnskelig med godt samarbeid, slik at alle parter faler seg hart og inkludert. Det viktigste er a
tenke pa elevenes beste og hva som ma til for & oppna dette. Men, basert pa uttalelsen til
informanten, er ikke dette alltid like enkelt i sma kommuner der det foregar kamp om

ressurser og gkonomi.

Tiltak

Informantene viser alle enighet angaende ressurser som en utfordring for skolene. En
informant forklarer at skolen hennes utfarer jevne samtaler/diskusjoner rundt
ressursfordelingen pa skolen: > Vi diskuterer hvert ar om vi skal organisere annerledes. Det
som er skummelt er at vi ville hatt flere ressurser til de svakeste som sitter der og blir bada i
norsk, men som likevel har utfordringer. Det er dem det er vondt for. De som har kommet seg
gjennom den farste leseopplaeringen, de Klare seg som oftest ganske godt,” sa informanten.
Hva brukes ressursene pa? Ber de fordeles annerledes? Alt i alt er det stor enighet angaende
samarbeid og viktigheten av dette. | tillegg ber det brukes ressurser pa kartlegging av
sprakkompetansen til de minoritetsspraklige elevene. Pa denne maten oppnar de den
tilretteleggingen de har krav pa, noe som gir dem et best mulig utgangspunkt videre i

oppleeringen.
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6.0 Drgfting i forhold til tidligere forskning og teori

| dette kapittelet vil jeg gjere det endelige forsgket pa a besvare problemstillingen min: Hvilke
utfordringer kan leereren mgte i arbeidet med den andre leseopplaeringen blant
minoritetsspraklige elever? Dette skal gjares ved a drgfte tidligere forskning samt teori opp

mot egne resultater. I tillegg skal jeg forsgke a svare pa de tre forskningsspgrsmalene:

1) I hvilken grad brukes lesestrategier for a styrke leseferdighetene til minoritetsspraklige
elever?

2) Pa hvilke mater kan det lgnne seg a kartlegge andrespraksleseren lesekompetanse?

3) Hvilken rolle spiller den minoritetsspraklige elevens bakgrunn (elevens opprinnelsesland

eller eventuell tidligere skolegang)?

Basert pa Kulbrandstad (2003), presenteres fem hovedutfordringer blant andrespraksleseren:
spraklige forutsetninger, lesetekniske og lesestrategiske utfordringer, bakgrunnskunnskaper,
innsikt i tekstforstaelse og det som handler om metakognisjon — innsikt i egen lesing. | og med
at det finnes flere ulike utfordringer i forbindelse med den minoritetsspraklige elevens mgte
med den andre leseopplaringen, sier det seg selv at ikke alle mulige utfordringer er inkludert i
like stor grad i denne forskningen. Fokuset blir pa de utfordringene informantene opplever i

sin leererhverdag.

6.1 Ordforrad og begrepsforstaelse: Utfordringer ved den andre

leseoppleeringen

Resultatene viser til likheter nar det gjelder forskningen til Kulbrandstad. De tilsier at
ordforrad og begrepsforstaelsen er de verste utfordringene. Det er klart at dette er noe av det
mest grunnleggende med tanke pa beherskelsen rundt den andre leseopplaeringen:
leseforstaelse, kritisk lesing og metakognisjon. | materialet ser jeg ogsa tendenser til at dette
lager problemer for selv de flinkeste elevene (med minoritetsspraklig bakgrunn). Dyktige
andresprakslesere, som i utgangspunktet klarer seg utmerket pa skolen, mgter problemer i
sammenheng med en akademisk sprakbruk — noe som farer til problemer ved utfgrelsen av
oppgave. Alver (2004) har pekt pa tidligere PISA-undersgkelser og resultatene angaende
avkoding og leseforstaelse blant minoritetsspraklige elever. Hovedresultatene tilsier

utfordringer tilknyttet et faglig og akademisk sprak, altsa lesing av fagtekster som inneholder
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et mer akademisk og avansert sprak. Forskningen til Kulbrandstad peker pa
minoritetsspraklige elever og deres tendens til & henge seg opp i akademisk ordbruk. Dette
setter raskt sperrer for videre leselyst og motivasjon. Her blir det leererens oppgave a segrge for
at eleven forstar hva som skal gjares. Dersom dette ikke skjer, mister eleven all motivasjon og

far dermed vanskeligheter med a utfare oppgaven.

Forskning fra Alver viser ogsa at det er en vesentlig forskjell pa begrepsbruken nar det
kommer til sosiale settinger, bade uformelle i hverdagen og formelle i eksempelvis
klasserommet. Alvers forskning viser til relevante forskjeller: Barn og unge har ingen
problemer med 4 ytre seg i uformelle situasjoner som for eksempel friminuttene. Men med en
gang det er snakk om en faglig og mer formell situasjon — da oppstar problemene rundt
begrepsforstaelse. Informantene mine peker pa akkurat dette. De fleste elever med
minoritetsspraklig bakgrunn, har ingen problemer med kommunikasjon i uformelle, sosiale
settinger. Problemene oppstar i settinger innenfor klasserommet. Informantene erfarer ofte
problemer angaende kommunikasjon i forbindelse med en fagtekst der det benyttes
akademiske ord og begreper. James Paul Gees teorier som handler om primare og sekundare
diskurser, samsvarer ogsa med dette. Elevens primeere diskurser samsvarer ikke med de

sekundaere diskursene, og eleven ma dermed ta hensyn til flere tankesett pa en gang.

Matteuseffekten sier noe om forskjellene pa ordforradet til svake kontra sterke lesere. Dersom
man bruker matteuseffekten i forbindelse med andrespraklige elever kontra etnisk norske
elever, vil det ofte legges merke til betydelige forskjeller pa ordforradet. Forskjellene vil ogsa
bli starre og sterre jo eldre elevene blir (McKenna og Stahl, 2009). Materialet tilsier at dette
stemmer i flere tilfeller. Det blir naturlig at etnisk norske elevers ordforrad stiger raskere enn
hos de minoritetsspraklige. Likevel oppleves ikke dette som noen stor hindring blant
informantene. Dette er noe det er gode muligheter for & jobbe med. Resultatene viser til at
flere elever med norsk som andresprak har gode forutsetninger for en rask og stigende
leringskurve, og i disse tilfellene oppleves sjeldent ordforradet som et hovedproblem over tid.
Lererne merker naturligvis forskjeller, men dette har ikke alltid innvirkninger pa kvaliteten

av arbeidet eleven utfarer.

Tidligere forskning (Kulbrandstad, 2003) viser ogsa til utfordringer basert pa at det norske
spraket inneholder store mengder metaforer. Dette er til tider utfordrende for en

minoritetsspraklig elev som gjerne tolker tekst bokstavelig i utgangspunktet. 1 tillegg
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inneholder det norske spraket flere ord og uttrykk som en etnisk norsk person vokser opp
med. Her kan det ogsa oppsta utfordringer ved leseforstéelse. En av informantene i
forskningen min eksemplifiserer dette med det kjente uttrykket: "Nordmenn er fodt med ski
pa beina”. Dette kjente uttrykket dukket opp 1 en artikkel i norskfaget, og informanten husker
godt at hun ble mgtt med flere store gyne da denne overskriften ble lest hayt i klasserommet.
Dette er et utrykk som de aller fleste oppvokst i Norge kjenner til, og det er klart at dette ma

hgres absurd ut for en elev med innvandrerbakgrunn og null referanse til uttrykket.

6.2 Elevens bakgrunn som forutsetning for leering

Berggren og Tenfjord (1999) viser til forskning der den minoritetsspraklige elevens opphav
har betydning for prestasjonene som utfgres i skolen — bade de sosiale og de faglige. Elever
med innvandrerbakgrunn har ofte med seg ulike literacy-praksiser fra eget hjemland og
tidligere skolegang (Fjartoft, 2014). Resultatene viser at dette stemmer. Her kan ogsa
forskning fra Bell og McCallum (2008) inkluderes, der det fokuseres den affektive

dimensjonen og kontekstuelle forhold — altsa faktorer som pavirker elevens lesing.

Informantene erfarer at elevenes tidligere og eventuelle skolegang har noe a si angaende
hvordan han/hun presterer pa skolen. | visse tilfeller har gjerne elevens morsmal likheter med
det norske spraket, eksempelvis syntaksen. Dette er en fordel nar det kommer til leering,
spesielt lesing og skriving. Materialet viser til at tidligere skolegang er avgjgrende angaende
hvordan eleven presterer nar det gjelder lesing og en andre leseopplearingen. Elever med
tidligere skolegang fra hjemlandet sitt (uten brudd), behersker som oftest den andre
leseoppleeringen i stor grad, uten noen sarlige problemer. Elever med ingen skolegang eller
store brudd i skolegangen, opplever ofte store utfordringer. Arsaker bak dette er i denne
konteksten pé& grunn av krig, flukt, og liknende hendelser. Arsaker som dette er ogsa en
hindring i seg selv. Traumatiske hendelser tar ofte tid for et barn & bearbeide — og materialet

viser til at dette kan sette midlertidige stopp for leseoppleering og leering generelt.

Kulbrandstad (2003) sin forskning angaende innvandrerungdom og leseforstaelse tilknyttet
fagtekster, viser ogsa til likheter ssmmenliknet med resultatene som er gjort i denne
forskningsstudien. En andrespraklig elevs kunnskaper fra tidligere er avgjgrende i flere
tilfeller. Elever med et gode spraklige forutsetninger har et bedre utgangspunkt i a prestere bra
i motsetning til en elev som eksempelvis er analfabet. Informantene mine viser stor enighet

nar det gjelder dette. Er eleven vant til & jobbe hardt pa skolen i hjemlandet sitt, gir dette gode
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forutsetninger angdende & lese pa et andresprak. Disse elevene har ogsa ofte foreldre som
liker & involvere seg i barnets leering, og dette farer til et positivt syn pa leering for eleven
selv. Elever som dette viser seg ogsa & ha en sterre integreringsevne i den nye
skolehverdagen. Pa den andre siden finnes de elevene med ingen tidligere skoleerfaring, og
som noen ganger hverken kunne skrive eller lese noe som helst. Dette krever et stort arbeid

fra skolens side, bade far og etter eleven ankommer majoritetsklassen.

Nar det gjelder leereren, viser forskning til Aamotsbakken m.fl. (2005) at det er flere
utfordringer a ta hensyn til i og med at minoritetselever i skolene representerer ulike land og
har ulik bakgrunn. Utfordringen dukker opp i og med at elevene ofte er sveert forskjellige, og
dette i seg selv blir en stor utfordring for lzereren. Et barn som er fgdt og oppvokst i Norge, er
i de fleste tilfeller ogsd “matet” med norsk kultur. Et etnisk norsk barn er gjerne kjent med
ulike folkeeventyr fra barndommen, og dette danner relevant bakgrunnskunnskap for pensum
i skolen. Utfordringene oppstar nar leereren opplever at elever med innvandrerbakgrunn/eller
manglende kunnskaper ikke har bakgrunnskunnskaper om et tema. Kulbrandstad (2003) viser
til forskning som sier noe angaende viktigheten av a ha bakgrunnskunnskaper om en tekst far
selve lesingen starter. En elev som kjenner til norske folkeeventyr har bedre forutsetninger i
forhold til en elev som ikke er kjent med dette fra for. Resultatene viser til at leerere flere
ganger tar for gitt at alle elevene i klassen kjenner til norske folkeeventyr og liknende — noe
som ikke alltid er tilfelle. Pa bakgrunn av dette blir lzererne nadt til a bruke mer tid pa noe
som det i utgangspunktet ikke var ngdvendig a bruke tid pa. Det handler om a gi alle elever
gode forutsetninger for leering, og i tilfeller som dette har ikke alle elever de samme
forkunnskapene pa bakgrunn av kultur. Det blir leererens oppgave a sgrge for ny kunnskap
dannes slik at den minoritetsspraklige eleven kan mgte en tekst pa lik linje med elever som alt

har denne kunnskapen.

6.2.1 Hvordan kan laereren forberede seg?

Nar det gjelder en minoritetsspraklig elevs bakgrunn, er det mye som kan gjeres fra leererens
side, far eleven ankommer majoritetsklassen. For at eleven skal ha gode forutsetninger for a
mestre den andre leseopplearingen, lgnner det seg for kontaktlerer & ha et godt samarbeid med
ulike parter som inkluderes: SNO-lerer, foreldre, eleven selv og andre. Det er viktig at ogsa
kontaktlaerer er oppdatert pa elevens stasted, bade nar det kommer til faglig kompetanse,
generell sprakkompetanse, spraklig opphav og bakgrunn, og liknende. Dette legger til rette for

bedre forstaelse begge veier, noe som raskt resulterer i gode relasjoner mellom lzrer og elev.
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Ved & sette seg inn i syntaksen til elevens morsmal, kan dette hjelpe i prosessen ved & forsta
utfordringer tilknyttet andrespraket. Materialet viser altsa at forberedelse fra leererens side er
gull verdt for alle parter, noe som samsvarer med teori fra Fjgrtoft (2014). Fjertoft peker pa

dannelsen av generelle bakgrunnskunnskaper om litteraere tradisjoner som er kjent for

elevene, og dette vil blant annet gjgre utgangspunktet for leerer og elev bedre.

Teori fra Darling-Hammond (2009) fokuserer pa lererens sinn og peker pa hvor viktig det er
a veere apen. | et flerkulturelt klasserom er det ytterst ngdvendig for leereren & ha kunnskaper
angaende handtering. Dersom lareren har gode kunnskaper rundt dette, vil laererens sinn vere
mer apent — noe som legger til rette for utvidelse av perspektiver samt bedre kommunikasjon.
Resultatene viser til at leerere enkelte ganger har en tendens til & holde fast ved ett bestemt
perspektiv far de raskt innser viktigheten av a vaere mer dpen og tilpasse seg elevgruppen. |
materialet ser jeg at informantene er opptatt av a forberede seg slik at den andrespraklige

eleven blir tatt i mot pa en god mate.

6.3 Elevens farste- og andresprak

Forskning utfart av Fondevik (2017) sikter til det faglige gapet som ofte oppstar mellom den
minoritetsspraklige- og den majoritetsspraklige eleven. I tillegg kommer det frem i
forskningen at gapet har en tendens til & bli starre jo eldre elevene blir. Forholdet mellom
elevens farste- og andresprak blir med andre ord viktig. Eleven skal ta i bruk andrespraket
som redskap for videre lzering. Om en elev ikke mestrer farstespraket sitt, oppstar det raskt
utfordringer i forbindelse med utviklingen av et andresprak. Materialet tyder pa at leerere ofte
opplever det Fondneviks forskning antyder. En minoritetsspraklig elev som blir sett pa som
”god nok” i lesing for den ankommer majoritetsklassen, risikerer & oppleve en forskjell sé fort
den ankommer majoritetsklassen. | majoritetsklassene er nivaet hgyere enn det som tilsvarer
et hgyt niva pa sprakstasjonen eleven gar pa i farste omgang, og allerede her starter gapet
Fondevik snakker om. Her blir det skolens oppgave a tilrettelegge for at gapet ikke blir for

stort — noe som senere kan fgre til at eleven faller utfor.

Engen og Kulbrandstad (2004) skriver om det & vere relativt balansert tospraklig — altsa
mestring av et farste- og et andresprak i like stor grad. For at den andrespraklige eleven skal
ha gode forutsetninger for 4 utvikle et godt andresprak, er den ngdvendig a mestre eget

morsmal i farste omgang. Resultatene tyder pa at dette er noe som blir vektlagt i stor grad i
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skolene. En informant forklarer at sa fort som det oppdages problemer i hos en elev ved
utviklingen av et andresprak, kartlegges dette nsermere i farste omgang. Dersom det blir
ngdvendig med grundigere kartlegging, kontaktes ulike sprakstasjoner/leringssenter (der
eleven gikk fgr den ankom majoritetsklassen), for neermere vurdering. | flere tilfeller blir det
ngdvendig & se n@rmere pa elevens kompetanse pa farstespraket: Er det noe grunnleggende
eleven strever med? Kan det ha sammenheng med utfordringer tilknyttet opplaeringen pa
andrespraket? Resultatene tilsier at det ofte er slik. Har en elev store utfordringer med a

utvikle et andresprak, blir det ngdvendig a kartlegge eventuelle utfordringer pa farstespraket.

Sprakforsker Cummins mener at farste- og andrespraket star i et gjensidig
avhengighetsforhold med hverandre (Cummins isfjellmetafor). Videre deler han spraket inn i
basic interpersonal communication skills” og “cognitive academic language proficiency”,
som pa godt norsk kan oversettes til hverdagsspraket og det akademiske spraket. Cummins
teori fokuserer ogsa pa viktigheten av a beherske to sprak: Resultatene tyder pa at
minoritetsspraklige og faglig sterke elever klarer seg meget bra pa skolen, og at leeringskurven
stiger raskt. Det er klart at her er det flere faktorer som spiller inn, men basert pa Cummins
teori, stemmer dette. Som forklart i forrige avsnitt: Sa fort leereren opplever at eleven har store
utfordringer med a utvikle et andresprak, blir dette sett pa i naermere i forbindelse med
kartlegging. Problemet blir tatt hand om raskt. Pa denne maten bearbeides negative
assosiasjoner tilknyttet det a veere tospraklig/flerspraklig. Cummins forskning viser ogsa til
starre utfordringer i forbindelse med & utvikle et akademisk sprak (pa andrespraket) — noe
materialet ogsa sikter til. Minoritetsspraklige elever har sjeldent store problemer med
kommunikasjon i uformelle settinger, men i klasserommet, der spraket blir mer akademisk,
opplever flere av elevene utfordringer. Cummins fokuserer ogsa pa forholdet mellom farste-
og andrespraket pa et generelt niva og viktigheten av a bruke morsmalet som redskap for
lering. Dette vil pa ingen mate svekke opplaringen pa elevens andresprak. Resultatene
eksemplifiserer dette i forrige avsnitt. Styrking av elevens farstesprak styrker oppleeringen av

elevens andresprak — og dette skjer i et gjensidig avhengighetsforhold.

Cummins isfjellmetafor har fatt kritikk, med tanke pa at den er for enkel. Den sier ingenting
om motivasjon, og den peker heller ikke pa konkrete sider som bergrer fordeler og ulemper
ved a veere flerspraklig. Pa bakgrunn av dette finnes toterskelteorien som sier noe om nettopp
fordeler og ulemper ved a beherske to sprak. Resultatene viser, som tidligere nevnt, til

negative sider dersom eleven opplever utfordringer i opplaeringen. Som oftest finnes det
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sammenhenger med utfordringer pa elevens farste- og andresprak. Dersom dette ikke blir tatt
tak i av skolen, risikerer eleven a oppna negative fglelser i forbindelse med a veere tospraklig
(som toterskelteorien tilsier). | dette tilfellet vil eleven havne under den nedre terskelen.
Toterskelteorien beskriver videre en gvre terskel, samt den gverste terskelen som omhandler
at eleven er i stand til & se fordeler selv, i tillegg til at balansen mellom de to sprakene er pa
topp. Materialet tyder pa at de elevene som har foreldre som stiller seg positivt til & vere
tospraklig, har best sjanse for & oppna et balansert forhold til farste- og andrespraket. Flere
informanter i denne forskningsstudien erfarer at foreldre som snakker morsmalet med
barna/ungdommene i hjemmet, men som aktivt gar inn for a leere andrespraket norsk, har
starst sjanse for a havne pa den gverste terskelen. Det er viktig for barna at foreldrene viser
interesse rundt andrespraket, og at det brukes i starst mulig grad utenfor hjemmet. | dette

tilfellet far barna et balansert og positivt forhold til begge sprak.

6.4 Den grunnleggende ferdigheten ”lesing”

Basert pa tidligere PISA-undersgkelser (presentert i kapittel 1.1), har jeg fra starten av denne
forskningsprosessen, undret meg over hvordan fokuset pa lesing som grunnleggende ferdighet
er i skolen. Hvordan en skole velger a fokusere pa lesing er avgjerende for alle elever, bade
etnisk norske samt de elevene med norsk som andresprak. Her tenker jeg at dersom en skole
har stort fokus pa lesing generelt, vinner spesielt de andrespraklige elevene pa dette. Fokuset

skjer med andre ord i fellesskap uten noen form for seperasjon fra majoritetsklassen.

Fjertoft (2014) skriver om literacy-begrepet i norskfaget. | denne studien blir det naturlig a
bergre begrepet i sammenheng med lesing som grunnleggende ferdighet. Fjgrtofts teori tilsier
at en elev rgrer ved flere literacies i lgpet av en hverdag, og flere av disse skjer ved bruk av
elevens leseferdigheter. Generelt sett viser materialet at det er gnskelig med et stort fokus pa
lesing i skolen. Deler av det tilsier at noen er forngyde med skolens fokus, mens andre
refererer til at det er gnskelig med et enda sterre fokus pa lesing i dagens skole. Fokuset burde
vaere noe stgrre nar det gjelder den andre leseoppleeringen blant minoritetsspraklige elever.
Materialet viser ogsa til at det jobbes aktivt med begrepet literacy, men at dette gjerne skjer
ubevisst. Selv tenker jeg at literacy er et begrep som burde komme mer inn i skolen. Ved a
gke fokuset pa dette, kan det tenkes at fokuset pa de grunnleggende ferdighetene ogsa blir

starre, deriblant lesing.
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Ifalge Fjortoft (2014) betyr lesestrategi noe som bevisst brukes i en leseprosess. De
innsamlede dataene mine sier at de skolene som er ”SOL-skoler” er forngyde med tanke pa
skolens lesefokus. Resultatene viser at disse skolene er forngyde med eget arbeid, og at det

gjeres en god jobb med blant annet lesestrategier, kartlegging av lesekompetanse og

oppfelging.

6.4.1 Den gode leseleereren

Forskning fra Braunger og Lewis (2006) konsentrerer seg om hva det innebzrer a vaere en
dyktig lerer nar det kommer til utvikling av leseferdigheter hos elevene. Ifglge denne
forskningen er stikkord som kartlegging, motivasjon, lesestrategier, sjangerutvalg og
egenvurdering sentrale. Resultatene viser at alle disse begrepene gjar seg gjeldende i lgpet av
samtalene/intervjuene som utfgres sammen med informantene. Materialet viser til at lerere er
opptatt av a gjere en best mulig jobb angaende styrking av lesekompetansen hos
minoritetsspraklige elever. Sammenliknet med forskningen til Braunger og Lewis (2006) sier
resultatene at lzerere er opptatt av a kartlegge elevenes lesekompetanse, motivere elevene
underveis i oppleeringen, gjare lesestrategier til en naturlig del av opplearingen, tilby elevene

et bredt utvalg av sjangere i tillegg til a drive aktivt med vurdering for lzring.

Punktet til Braunger og Lewis (2006) som innebarer 4 tiloy elevene et bredt utvalg av
sjangere tilknyttet styrking av lesekompetansen, viser resultatene at dette kan vere en
utfordring for leereren. For at en andrespraklig elev skal fa et best mulig leeringsutbytte, i
tillegg til a bli kjent med ulike sjangre, er det en viktig forutsetning at eleven far muligheten
til & faktisk jobbe med ulike sjangre. Materialet er utviklet i samarbeid med enkelte nynorsk-
skoler”, og disse skolene erfarer store utfordringer angaende tilgangen til gode, alternative
tekster p& nynorsk som i helhet representerer ulike sjangre. A kunne tilby gode og alternative
tekster til en andrespraklig elev er ikke enkelt dersom tilgangen til disse er for liten.
Spersmalet her blir hva leereren kan gjare i slike tilfeller. Her kommer det frem at det lanner

seg a tenke kreativt i tillegg til & ha en aktiv dele-kultur pa skolen.

6.5 Kartlegging av elevens lesekompetanse

- Hvordan styrke elevenes lesekompetanse?

Materialet sikter fgrst og fremst til Utdanningsdirektoratets kartleggingsmateriell nar det er

snakk om kartlegging av elevenes lesekompetanse. Men dette blir da utfart far eleven
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ankommer majoritetsklassen — nettopp for a sjekke om eleven har tilstrekkelig kompetanse.
Interessen min ligger da rundt kartleggingen av de minoritetsspraklige elevenes

lesekompetanse i majoritetsklassen, og hvordan fokuset er rundt dette.

Spersmalet angaende hva som definerer en god leser, kan begrunnes via tidligere forskning
samt ulike teorier. Men nar alt kommer til alt, mener blant annet Fjartoft (2014) at den gode
leser behersker den andre leseoppleeringen i stor grad. En leser med god leseforstaelse, kritisk
syn, samt evnen til a bruke den metakognitive evnen, fremstar som en sterk leser. Resultatene
tyder pa at det er stor enighet angaende hva som definerer den gode leser. Flere av
informantene vektlegger leseforstaelsen i stor grad, og viser hvor viktig dette er i forbindelse

med lesekompetanse.

Fjertoft (2014) skriver om elevenes forkunnskaper tilknyttet lesing av en tekst, og viktigheten
av dette med tanke pa a fylle ut hull og skape mening i teksten. Videre sier han ogsa at alle
beslutningene og tolkningene som utfares av eleven, ofte henger sammen med det eleven kan
fra for om emnet. Det Fjartoft sier kan ikke sammenliknes med hva som er en god leser eller
ikke. Resultatene sikter til at dette blir utfordrende for en minoritetsspraklig elev som ikke har
konkrete forkunnskaper om visse emner. Etnisk norske barn er oppvokst med norsk kultur, og
dette er en naturlig del av dem. Et barn oppvokst i Pakistan eller Polen, som flytter til Norge
som 10-aring, har ikke de samme forutsetningene som etnisk norske barn nar det kommer til
forkunnskaper tilknyttet tekster som representerer norsk kultur. Materialet tilsier at dette byr
pa utfordringer, bade for leereren og klassen generelt. Som laerer er det, i dag, flere faktorer &
ta hensyn til i klasserommet, og en kan ikke lenger ta for gitt at allmennkunnskaper tilknyttet
norsk kultur, er like selvsagte hos elevene. Pa bakgrunn av dette er det ngdvendig & bruke mer

tid pa enkelte ting som ikke var like ngdvendige far.

McKenna og Stahl (2009) nevner tre nivaer tilknyttet hvordan og hva en laerer kan vurdere en
elevs lesekompetanse: Selvstendig niva, undervisningsniva og frustrasjonsnivaet. | og med at
oppgavens tema og problemstilling handler om elever som ankommer majoritetsklassen etter
saerskilt norskopplering, viser resultatene at det sjeldent er elever som befinner seg pa
McKennas og Stahls frustrasjonsniva. De fleste ser ut til & havne pa undervisningsnivaet.
Eleven er i stand til & lese pa egenhand med tanke pa leseflyt og avkoding, men noen trenger
ekstra veiledning — spesielt med tanke pa hva eleven skal mestre underveis i den andre

leseopplaeringen. Resultatene viser ogsa til en minoritetsspraklig elev som sa a si befinner seg
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pa det selvstendige nivaet. Dette er en elev som har vist stor fremgang pa kort tid, og
forutsetningene til denne eleven er sveert gode (med tanke pa tidligere skolegang,
ressurssterke foreldre og motivasjon). Likevel er det enkelte hinder eleven mgter pa, spesielt
tilknyttet avansert begrepsforstaelse. Resultatene viser at minoritetsspraklige elever har stor
sjanse for & mgte pa begreper de ikke har noen form for relasjon til. Dette skjer som oftest
fordi begrepet ikke eksisterer pa morsmalet deres. Det oppstar derfor vanskeligheter nar

eleven skal relatere seg til begrepet.

”Leselos”, som er en modell utviklet ved Lesesenteret i Stavanger, skal i praksis fungere som
et rammeverk for leseundervisning og vurdering. Modellen fokuserer pa sentrale begreper
tilknyttet den andre leseoppleeringen. Resultatene fra min egen forskning rarer ved dem alle:
metakognisjon, mal, forforstaelse, koding, ordforrad og leseforstaelse. Resultatene refererer til
at ingen av leererne bruker “leselos” bevisst i undervisningen, men at det nermest skjer

naturlig. Alle informantene viser god kjennskap til begrepene modellen fokuserer pa.

Modellen ~Leselos” deler ogsa inn begrepene etter hvor eleven befinner seg i leseprosessen:
far, under eller etter. Metakognisjon er blant annet ett av begrepene som tilhgrer lesingens
far-fase. For en andrespraklig elev blir farlesningsfasen ekstra viktig. Ved a utfgre grundig
arbeid far eleven gar i gang med lesingen, legges det til rette for god, metakognitiv innsikt. |
materialet seg jeg at det er stor enighet tilknyttet nytten av denne modellen. Ved a bruke
denne modellen far leereren raskt et innblikk i lesekompetansen til eleven. | materialet ser jeg
ogsa tendenser til at metakognisjon er et begrep det gnskes starre fokus pa i undervisningen.
Det jobbes med metakognisjon i timene, men dette skjer ubevisst fra elevenes side. Den ene
informanten papeker at elevene ma bli mer bevisste pa begrepet og forklarer hvor avgjerende
dette er med tanke pa den andre leseoppleeringen. Her kan lzrere gjgre en bedre jobb, mente

informanten.

6.6 Tilpasset oppleaering - motivasjon

Tilpasset opplering er et stort og fint begrep som har stor tilknytning til skolen. Resultatene
sier at tilpasset oppleering har et stort fokus i skolen, men at det raskt oppstar utfordringer med
tanke pa utfgrelser. Problemene oppstar farst og fremst med tanke pa ressurser. Problemet
handler ogsa om laerernes vilje til & tilpasse undervisningen kontra mulighetene rundt
utfarelsen. Videre dreier materialet seg om hva som kan gjares for a tilpasse opplaringen i

starst mulig grad for de minoritetsspraklige elevene.
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Roe sier fglgende om motivasjon for lesing: "Motivasjon 0g engasjement er avgjarende for
bade evnen og viljen til & lese” (Roe, 2011, s. 38). Motivasjon er viktig tilknyttet tilpasset
opplaering, og det blir leererens oppgave a tilrettelegge slik at elevene blir motivert. Roe
(2011) skriver om instrumentell og interessebasert motivasjon. Resultatene viser at leerere
opplever at minoritetsspraklige elever er sveert motiverte til & utfare oppgaver i skolen. De
fleste viser stort engasjement bade nar det gjelder det instrumentelle samt det som er
interessebasert. Det ser ut til at de finner motivasjon til det meste. Igjen kan dette kobles til
teori fra Bell og McCallum (2008) som viser til den affektive dimensjonen samt kontekstuelle

forhold — faktorer som pavirker elevenes lesing.

Selv om resultatene tyder pa at minoritetsspraklige elever viser stor motivasjon for lesing
(bade instrumentell og interessebasert), viser materialet tendenser til unntak. En informant
forklarer en situasjon rundt en elev som generelt opplever utfordringer i skolen — spesielt
rundt det faglige. La oss kalle eleven Amir. Amir har en fortid preget av krig og lidelse, noe
som resulterer i lite tidligere skolegang. Han kunne hverken lese eller skrive nar den kom til
Norge. Etter gjennomgatt seerskilt norskopplearing var Amir klar for undervisning sammen
med majoritetsklassen. Informanten forklarer at eleven har store utfordringer med tanke pa de
andre elevenes leeringsutvikling. Han klarer ikke a utvikle seg faglig pa lik linje med
medelevene. Basert pa Bell og McCallum (2008) ser vi at ulike faktorer spiller inn: sosial
bakgrunn, ikke-ressurssterke foreldre, store brudd i tidligere skolegang, traumatiske hendelser
og sa videre. Poenget her er at Amir sliter med & motiveres med tanke pa hva Bell og

McCallum sier om faktorer som pavirker leering.

Kulbrandstad (2003) poengterer tilgangen til variert lesestoff. Det er viktig at lesestoffet blir
tilpasset elevens niva slik at den opplever mestringsfalelse. Valg av tekster bgr ogsa ha en
stigende vanskelighetsgrad, slik at utfordringer blir en naturlig del opplaeringen. Resultatet
viser at flere lzerere er flinke til dette. Flere skoler har et godt utrustet bibliotek som tilbyr
ulikt lesestoff som alle representerer ulike vanskelighetsgrader. Pa denne maten far elevene et

godt og variert tilbud, og leereren sgrger for at leseoppleeringen blir tilpasset.
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6.7 Ressurser — sammenheng med problemorientert- og

ressursorientert forstaelse?

Skillet mellom en problemorientert forstaelse kontra en ressursorientert forstaelse er stor. Det
merkes fort hvilken oppfatning en skole har. Resultatene viser at skolene informantene jobber
pa, er ressursorienterte nar det kommer til flerkulturalitet og mangfold. Likevel viser

materialet tendenser til at dette blir utfordret. | materialet ser jeg ogsa tendenser til at skolenes

oppfatning har sammenheng med ressursfordelingen.

6.7.1 Fordeling av ressurser — en avgjgrende faktor?

Utfordringene oppstar i forbindelse med fordelingen av ressurser til de ulike skolene i
kommunene. Materialet trekker frem sparsmal rundt oppnaelse av kompetansemal tilknyttet
minoritetsspraklige elever. Fokuset ligger pa at mengden pensum blir for stor, og at kravene
er utfordrende bade for leerer og elev. Dette farer til tap for begge parter. Elevene oppnar
muligens kravene, men ikke i like stor grad som majoritetselevene. Det blir ofte for mye &
forholde seg til, og dette krever mye tid og arbeid fra leererens side. | tilfeller som dette ma

man gjere det beste man kan, med tanke pa de ressursene som er.

Her kan det raskt oppsta negative assosiasjoner angaende mangold. | stedet for a fungere som
en ressurs, oppleves det som problematisk for flere parter da ressurser ikke blir prioritert pa
riktig mate. Hvordan kommunen/skolen velger a prioritere ressurser, har store innvirkninger
pa skolen. Materialet sikter til at leerere fort kan oppleve hverdagen som hektisk med tanke pa
hvor tidkrevende arbeidet rundt minoritetsspraklige elever kan vere, og kjenner mye pa
frustrasjon. Hvordan gjere en god nok jobb for elevene dersom ressursene ikke strekker til?
Her kan raskt oppsta negativitet. | tilfeller som dette viser det igjen hvor viktig det er med

samarbeid mellom alle involverte parter.

Som resultatene mine tilsier: En av informantene kjenner pa frustrasjon med tanke pé at
minoritetsspraklige elever blir nedprioritert i forbindelse med fordeling av ressurser.
Informanten gir ogsa uttrykk for at hun faler seg sveert alene i denne sitasjonen, i og med
mangel pa samarbeid. Kommunen/skolen velger & se mellom fingrene. Her oppstar det rask
utfordringer tilknyttet skolens ressursorienterte forstaelse. Som Hauge (2014) sier: Ved
problemorientert forstaelse gir skolen uttrykk for & vere fargeblind”, noe som raskt kan

oppsta i denne situasjonen. De minoritetsspraklige elevene er i et mindretall, og faren er stor



for at elevenes behov og forutsetninger ikke blir ivaretatt godt nok. | dette tilfellet kan ogsa
integrering og inkludering forega pa feil mate. Basert pa resultatene, samt mine egne

tolkninger, kan skoler som dette raskt ende opp med en problemorientert forstaelse.

72



73

7.0 Oppsummering

Problemstillingen for denne oppgaven er:

Hvilke utfordringer kan leereren mgte i arbeidet med den andre leseopplaringen blant

minoritetsspraklige elever?
I tillegg valgte jeg & inkludere tre forskningsspgrsmal:

1) I hvilken grad brukes lesestrategier for a styrke leseferdighetene til minoritetsspraklige
elever?

2) Pa hvilke mater kan det lgnne seg a kartlegge andrespraksleseren lesekompetanse?

3) Hvilken rolle spiller den minoritetsspraklige elevens bakgrunn (elevens opprinnelsesland

og eventuell tidligere skolegang)?

Hva oppleves farst og fremst som utfordrende ifglge informantene?

Resultatene fra intervjuene viser at alle informantene er enige i at elevenes
ordforrad/begrepsforstaelse er en stor utfordring, spesielt pa ungdomsskolen der
forventingene til et akademisk ordforrad blir starre. Elevene behersker stort sett det uformelle
og hverdagslige spraket. Resultatene viser ogsa til utfordringer med tanke pa elevenes
manglende relasjoner til ulike begreper, eksempelvis demokrati. Her oppstar utfordringer pa
bakgrunn av elevers manglende forkunnskaper. Den ene informanten forklarer utfordringer
basert pa kommunikasjonsproblemer, der vedkomne elev sliter med & forsta beskjeder, noe
som igjen farer til problemer ved utfgrelsen av en oppgave. En annen informant peker pa
mengde som problem og mener at forventingene til de minoritetsspraklige elevene noen
ganger blir for store. Han opplever kravene som stilles i forbindelse med kompetansemalene
blir for store, og at opplaringen rundt den andre leseoppleringen dermed ikke far stort nok

fokus.

Har eleven skolegang fra fer, og hvilket niva er eleven pa?

Resultatene viser at prosessen far eleven ankommer majoritetsklassen er viktig. God
forberedelse er ngkkelen til god leseopplaring og opplering generelt. Det viste seg ogsa at
samarbeid mellom alle parter er viktig, spesielt med tanke pa kartleggingen rundt elevenes

utfordringer innen lesing.
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Materialet viser store sammenhenger med elevens tidligere skoleerfaringer kontra hvordan
den presterer i den norske skolen. Har eleven erfaring med skolegang fra fer, viser resultatene
at forutsetningene for & lykkes er starre. Elever som ikke har gatt pa skole tidligere, enten pa
grunn av krig eller andre traumatiske hendelser, ser ut til & mgte pa flere utfordringer.
Hvordan elevene presterer, avhenger ogsa av foreldrenes interesse og tilgjengelighet.

Resultatene peker pa at elever med engasjerte foreldre har sterre sjanser for & lykkes.

Hvilke sammenhenger er det mellom elevens morsmal kontra elevens andresprak?

Basert pa tidligere forskning og teori, er elevens farste- og andresprak avhengige av
hverandre. Resultatene peker ogsa pa dette. Det er ngdvendig a ta tak i det eleven sliter med
pa farstespraket. Dersom dette ikke blir gjort, vil det bli store utfordringer tilknyttet
opplaringen av et nytt sprak. Resultatene viser, pa bakgrunn av dette, hvor viktig det er med
morsmalsopplaring og at dette burde veert vektlagt i starre grad. A styrke elevens morsmél
legger til rette for en mer vellykket andrespraks-opplaring. Her spiller ogsa foreldrene en
viktig rolle. Foreldre som holder morsmalet ved like i hjemmet, men som likevel er innstilt pa
a leere seg norsk, har barn med best forutsetninger for & lykkes med opplearingen av et

andresprak.

Hvordan er fokuset pa lesing?

Resultatene viser stort sett et godt fokus pa lesing blant skolene informantene jobber pa. De
fikk spesielt aynene opp for lesing i forbindelse med de siste nasjonale prevene, der
resultatene ikke var pa topp, hverken blant etnisk norske- eller minoritetsspraklige elever. Alt
i alt forte dette til at fokuset pa lesing ble gkt i klassene. Lesestrategier er ogsa populert blant
informantene, og resultatene viser at informantene jobber mye med dette i klassen med alle
elevene. Likevel forklarer en informant at hun gnsker at lesestrategier skal komme mer i
fokus, spesielt med tanke pa a styrke lesekompetansen blant de minoritetsspraklige elevene. |
tillegg var to skoler SOL-skoler. Fokuset pa lesing var dermed ekstra stort pa disse skolene,

og et mal var a gjere lesestrategier til en naturlig del av den andre leseopplearingen.

Tilpasset oppleering
Ifalge resultatene er tilpasset oppleering noe som opptar informantene i stor grad, og det
jobbes pa spreng for at hver og en elev skal fa tilrettelagt oppleering. | materialet ser jeg at

informantene viser stor kunnskap rundt dette. To av skolene er ”IPad-skoler”, noe som, ifelge
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den ene informanten, tilrettelegger for tilpasning. Lesestrategier blir ogsa omtalt i resultatene,
og arbeidet rundt ulike lesestrategier handler ogsa om tilpasning. De to informantene som
jobber pd SOL-skolene viser gode kunnskaper rundt dette. Det handler om kartlegging av
elevenes lesekompetanse, samt gjgre dem bevisste pa bruken av lesestrategier. Hvilken
strategi lgnner seg i ulike tilfeller, og hvilken strategi lanner seg for eleven selv? Resultatene

viser at dette er noe som opptar SOL-skolene i dette forskningsprosjektet.

| materialet ser jeg ogsa tendenser til at leererne gnsker at tilpasning skal skje mer i
klasserommene framfor utenfor i form av mindre grupper, spesielt med tanke pa de
minoritetsspraklige elevene. Den ene informanten forklarte dette i forbindelse med
motivasjon: Hun sa starre glede og motivasjon blant alle elevene nar tilpasning skjedde i

klasserommene. Elevene far mulighet til 2 mestre, samt utfordre seg selv i et fellesskap.

Kartlegging av andrespraklige elever

Far minoritetselever ankommer majoritetsklassen, skjer det en kartlegging av elevenes
kompetanse. Har de tilstrekkelig kompetanse? Skarer elevene over et visst niva, tilsier dette at
kompetansen deres er tilstrekkelig. Likevel viser resultatene at utfordringer oppstar etter
minoritetseleven ankommer majoritetsklassen. Et hgyt niva pa en sprakstasjon/spraksenter,
tilsvarer ikke et like hoyt niva i en vanlig” klasse. Noen ganger oppstér utfordringer, og
kartlegging pa elevens farstesprak kan derfor bli ngdvendig for & se om dette har

sammenheng med lite fremgang i utviklingen pa andrespraket.

Ressurser

| og med at jeg valgte & inkludere sma skoler fra relativt sma kommuner i denne
forskningsstudien, hadde jeg en hypotese i forbindelse med ressurser som et problem i
skolene. Utfordringene skjer i ssmmenheng med ressursfordeling og om de blir fordelt pa
riktig mate. Resultatene viser at behovet for ressurser til minoritetsspraklige elever er stort,
men at informantene stort sett er tilfredsstilte. Likevel er det en informant som skiller seg ut.
Materialet viser tendenser til at holdningene ikke er helt som de skal. I noen tilfeller tenker

man gkonomi framfor behov, og dette kommer tydelig fram i resultatene.
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7.1 Noen refleksjoner avslutningsvis

Avslutningsvis sitter jeg igjen med flere tanker. For det forste ser jeg at forskningsstudien har
gitt meg svar. Jeg har na klart & besvare problemstillingen, inkludert de tre
forskningsspgrsmalene. Basert pa resultatene er jeg forngyd med svarene jeg har fatt. Likevel
innser jeg at ingen av svarene er overraskende i den grad at de skiller seg ut noe serlig. Pa en
annen side har jeg innsett og leert utrolig mye i forbindelse med forskningsstudiens

tematikker.

Jeg har innsett at det er flere utfordringer leereren ma ta hensyn nar det gjelder den andre
leseoppleeringen. Dette er krevende i seg selv, og elevene ma virkelig utfordre seg for a bli
gode lesere. Jeg har ogsa blitt bevisst pa at det er store likheter mellom elever med norsk som
farstesprak og elever med norsk som andresprak. Ferdigheter som handler om kritisk lesing,
metakognisjon, leseforstaelse, og sa videre — en elev med norsk som farstesprak opplever
ogsa utfordringer her. Noe annet jeg har innsett, er hvor stor ssmmenheng det er mellom en
elevs farste- og andresprak. Viktigheten av a styrke elevens morsmal er utrolig viktig i

prosessen av a lere et nytt sprak.

Bakgrunnen for valg av informanter, hang i stor grad sammen med at alle representerer sma
skoler og sma kommuner. | forkant hadde jeg hypoteser angaende ressurser som en utfordring
med tanke pa a gjennomfare god leseoppleering for de minoritetsspraklige elevene. Basert pa
resultatene mine, ser jeg at informantene stort sett klarer seg fint. Det er klart at man gnsker
flere ressurser, men pa en annen side virker det som informantene er tilfredsstilte. Det handler
om a bruke det en har, samt gjere det beste ut av det. Likevel viser resultatene at én av
informantene opplever ressurser som problematisk — noe som oppleves som gdeleggende for

de elevene som ikke far de behovene de trenger.
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Vedlegg 1

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Hva opplever du som utfordrende i oppleeringen av den andre leseoppleeringa
tilknyttet andrespraklige elever?
I hvilken grad legger du merke til forskjeller pa minoritetsspraklige elever: hvor de
kommer fra, kultur, osv.?

e Har opphav noe a si knyttet til utfordringer i oppleringen?

e Er forkunnskaper om minoritetsspraklige elevers kultur/identitet viktig i

forbindelse med oppleeringen?

Kan du komme pé noe konkret som gjerne opptrer som "hinder” for leseforstaelsen
hos andrespraklige elever? Eksempelvis hverdagslige- eller littereere referanser de har
manglende kunnskaper om.
Kan du beskrive fokuset pa lesing som grunnleggende ferdighet i opplaringen av
andrespraklige elever?

e Bor lzrerne/skolen fokusere mer pa dette?
Leseflyt og leseforstaelse er sentralt i opplaring av den andre leseopplaringa — |
hvilken grad jobbes det med lesestrategier?

e Kan du beskrive fordeler og/eller ulemper tilknyttet dette?
Hvordan trener elevene ellers pa a bli gode andresprakslesere?

e Hvilken metode er foretrukket/prioritert?
Tilpasset oppleering for minoritetsspraklige — Vil du si litt om hva du tenker om dette
arbeidet? Hva er spesielt ved skolen du jobber pa, og hvordan det tilrettelegges?
Hvordan er prosessen rundt kartlegging av minoritetsspraklige elever?

e Hvordan blir minoritetselever testet”?
I hvilken grad opplever du at medelever er for spraklig avanserte pa vegne av

minoritetselevene?

10) Opplever du ressurser som et problem tilknyttet opplaeringen av minoritetsspraklige

elever?

11) Hva legger du i betydningen av a ha tilstrekkelig lesekompetanse?

12) Har du noe a tilfaye det vi na har snakket om?
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Vedlegg 2

Samtykkeerklzring

Beskrivelse av masteroppgaven

Jeg er student pa Universitetet i Stavanger og skriver for gyeblikket masteroppgave i
utdanningsvitenskap (norskdidaktikk). Emnet for oppgaven er: Minoritetsspraklige elever og
utfordringer tilknyttet den andre leseopplearingen. Det som interesserer meg er hvilke
utfordringer leereren mater pa underveis i mgte med den andrespraklige eleven (i

klasserommet).

Metoden jeg benytter meg av er kvalitativ metode med intervju, og planen er a intervjue 5-6
personer. Formalet ved intervjuene er a besvare problemstillingen min: ”Hvilke utfordringer
risikerer leereren & mgte underveis i den andre leseopplaringen hos den minoritetsspraklige

eleven?”.

Deltakelsen er frivillig
Som deltaker opptrer man frivillig, og man kan trekke seg nar som helst. Det er mulig &
“trekke tilbake” gitt informasjon. Intervjuet kan avsluttes nar som helst ved signaler fra

deltaker.

Anonymitet
Det brukes en digital opptaker som gjer at innholdet i intervjuene er og forblir sikret gjennom

hele forskningsprosessen.

Samtykke
Far intervjuet gnsker jeg at deltaker skal signere pa at gitt informasjon er lest og forstatt. Ved

a signere gir deltakeren samtykke til a delta i intervjuet.

Dato Signatur
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