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Forord

Bakgrunnen og motivasjonen for videreutdannelse fikk jeg i lgpet av grunnutdannelsen pa
Dronning Mauds Minne. Pa linja «Interkulturell forstaelse og flerkulturelt arbeid» fikk
jeg god opplaering og en bedre forstaelse for arbeidet med barn med flerspraklig bakgrunn.
Dette bidro til at jeg fikk en spesiell interesse for denne barnegruppen. Jeg bestemte meg
for at jeg gnska a ta videreutdannelse i spesialpedagogikk, etter andreklassepraksisen, som
jeg hadde i Nederland. I denne praksisperioden var jeg pa en liten skole, der jeg var innom
2-4 arsgruppa to dager i uken. De andre dagene var jeg sa heldig at jeg fikk praksis i 3. og
4. Klasse, det vil si 6 — og 7 aringene, som tilsvarer farste og andre klasse i Norge. Dette ga
meg motivasjon og lyst til & arbeide med denne aldersgruppa. Jeg fikk innblikk i hvordan
det er a leere a lese pa et annet morsmal, siden flere av barna hadde frisisk som morsmal,
et av de offisielle sprakene i Nederland. I lgpet av arene pa Dronning Mauds Minne fikk
jeg god faglig statte og ble inspirert av gode faglaerere. Spesielt har Sonja Kibsgaard vaert
en stor inspirasjonskilde, og mye av det jeg har leert av henne, ligger til grunn for valg av

tema, og oppgaven er pavirket av hennes arbeid.

Jeg gnsker & takke alle som har tatt seg tid til intervju, og kommunalsjefen i kommunen,

som satte meg i kontakt med rektorene.

Ellers gnsker jeg a takke veilederen min, Per Henning Uppstad, for god veiledning, som

har bidratt til at jeg har klart & gjennomfgre oppgaven.

Jeg vil ogsa takke mine venner som har hatt forstaelse at jeg har veert fravaerende de siste

manedene., og som likevel har stgttet og oppmuntrer meg nar jeg har veert lei.

Til slutt vil jeg gi min mor en spesiell takk som har stettet og veiledet meg i oppgaven, i

tillegg til a ha lest korrektur. Jeg hadde ikke klart & komme sa langt uten denne hjelpen.

Sandnes, november 2014

Ingvild Flugsrud



Sammendrag

Formal og problemstilling

Tema for denne oppgaven er leseoppleering pa andrespraket. Norge blir mer og mer et
flerspraklig samfunn. Dette vil pavirke skolen sin tradisjonelle begynnerundervisning i
lesing, noe som farer til at skolen ma tenke nytt nar det gjelder leseopplaeringen for de
minste barna. Barna som starter i farste klasse, er ikke lenger en homogen gruppe, der de
fleste snakker og forstar norsk. Formalet med dette studiet var a fa mer kunnskap og starre
innsikt om hvordan skolene kan arbeide med leseinnlearing for elever med flerspraklig

bakgrunn, ut i fra skolens forutsetning og ressurser.

Problemstilling: Hvilke forutsetninger ma veere pa plass for at elever med norsk som
andresprak skal kunne fa et best mulig utbytte av begynneroppleringen i lesing, og
hvordan disse barna blir ivaretatt i en liten kommune med knappe gkonomiske ressurser

og med forholdsvis stor tilflytning til deler av kommunen.

Metode

| denne oppgaven har jeg valgt a bruke kvalitativ, fenomenologisk metode. Det jeg har
pravd a finne ut er hvordan skolene arbeider med den farste leseopplaringen, hvordan de
organiserer, med hovedvekt pa organisering av undervisningen og pa rettigheter og plikter,

hvordan skole — hjem samarbeidet og samarbeidet mellom barnehage og skole fungerer.

Data/kilder

For & innhente data har jeg gjennomfart intervjuer med rektor og leerere. Disse intervjuene
ble tatt opp pa band som ble slettet etter transkriberingen. Det er i tillegg gjort en
gjennomgang av relevant litteratur og relevant forskning. Hoved kildene er blant annet
regjeringens utredning (NOU) Mangfold og mestring (2010), og metaforskningen til
Lervag og Melby-Lervag (2011).



Resultater

| denne oppgaven skulle jeg se pa hvilke forutsetninger som ma vere pa plass for at elever
med norsk som andresprak skal kunne fa et best mulig utbytte av begynneropplaringen i
lesing, og hvordan denne elevgruppa blir ivaretatt i en liten utkantkommune med to skoler
med smaskoletrinn. Formalet med oppgaven var ikke & komme fram til et fasitsvar, men
prave a fa en bedre forstaelse for arbeidet med leseinnleering for elever som har norsk som

andresprak.

@konomiske rammer har mye a si for hvordan skolen kan arbeide, og hvilke muligheter de
har for & gi elevene ekstra tiltak. Rektor pa den ene skolen gnsket en mer stabil plan for
hvordan ressursene blir utdelt. Morsmalsundervisning er viktig bade for & statte barnas
kulturelle og spraklig identitet og bidrar til & stgtte andrespraks innlering. Elevene ma fa
oppleve at kulturen og bakgrunnen deres er viktig, og at de har en naturlig plass i det
norske samfunnet. For elevene som har liten slekt i Norge, kan morsmalet vaere en

forutsetning for a kunne holde kontakt med slekt og familie.

I en liten kommune kan det vaere vanskeligere & innhente den samme kompetansen og
ressursene som en stgrre kommune. | denne kommunen er det vanskelig a fa til
morsmalundervisning for elevene. Da er det enda viktigere at man arbeider med
sprakutviklingen pa norsk, slik at elevene far en bedre forutsetning for & lykkes videre i

utdannelsen.

Skolene hadde rutiner og framtidige planer for a fa til et best mulig samarbeid med

foreldrene. Spraket er her den starste utfordringen.

Nar det gjelder samarbeidet mellom barnehage og skole har de gode rutiner for dette, som

er nedfelt bade i skolenes og barnehagenes arshjul.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av problemstilling

Norge blir mer og mer et flerspraklig samfunn. Dette vil pavirke skolen sin tradisjonelle
begynnerundervisning i lesing, noe som farer til at skolen ma tenke nytt nar det gjelder
leseopplaringen for de minste barna. Barna som starter i farste klasse, er ikke lenger en
homogen gruppe, der de fleste snakker og forstar norsk. I dag vil mange av skolestarterne
ha et annet morsmal enn norsk, og en del av disse har liten norskspraklig kompetanse nar
de begynner pa skolen. Denne utviklingen farer til at skolen vil bli ngdt til & videreutvikle
leerernes kompetanse pa dette omradet, for & kunne gi de flerspraklige barna en god

begynneropplering.

Noen av de flerspraklige skolestarterne har bodd i Norge hele livet, mens andre har bodd
her i kortere tid. Mens noe av dem har veert eksponert for norskspraklige miljger, har
andre elever fa erfaringer i forhold til norsk sprak og norsk kultur. Det er naturlig at de
elevene som har vokst opp i Norge, og som har fatt norskspraklig erfaring gjennom
barnehage, norskspraklige venner, og kanskje til og med familie som er norskspraklige, vil
ha et bedre utgangspunkt for & kunne mestre en leseinnlaering som foregar pa norsk enn
elever som nettopp har flyttet hit, eller som kjenner fa norskspraklige og har liten og ingen
sosial omgang med barn eller voksne som snakker norsk. En studie av Cummins fra 1980
viste at det kan ta 5- 7 ar & utvikle et «nytt skolesprak», mens det derimot bare tar to ar a
utvikle et hverdagssprak i det nye landet de kommer til. Mange voksne i skolen og
barnehagen blir derfor «lurt» av flerspraklige barn som har utviklet et godt hverdagssprak,
og kan tro at barna mestrer spraket bedre enn tilfellet er. Et mangelfullt sprak og vansker
med & forsta ord, begreper og setningsoppbygging, kommer da mer og mer fram etter
hvert som barna blir eldre og kravet til faglig forstaelse gker, noe som forutsetter at en
skjgnner spesielle faguttrykk, det vil si ord og begreper knyttet opp mot det enkelte fag.
Dette vil i mange tilfeller ikke a bli synlig far barna gar i femte klasse og utvikler

leseforstaelsesvansker (Wagner, 2008, s. 60).

| mange tilfeller har sma kommuner andre og starre utfordringer i forhold til

sprakutvikling og sprakopplaring av minoritetsspraklige barn enn det starre kommuner



har. | en evaluering fra 2006 av tilskuddsordninger til tiltak for & bedre sprakforstaelsen
hos minoritetsspraklige barn i farskolealder, kommer det fram at store kommuner med
mange minoritetsspraklige barn vurderer seg selv som mer kompetente innenfor dette
feltet enn sma kommuner gjgr (Rambgll Management, 2006). Med starre ressurser, med
utgangspunkt i antall flerspraklige barn i kommunen, har stgrre byer og store kommuner
ogsa et bedre grunnlag for a sette sammen grupper av barn med samme bakgrunn og gi et
effektivt sprakopplearingstilbud for disse barna. Mindre kommuner kan ha stgrre
utfordringer i forhold til & samle og utnytte de ressursene de er tildelt. I noen tilfeller vil
ogsa geografiske utfordringer, med hensyn til & samle barna og innhente god kompetanse,
gjere det vanskeligere a gi barna et godt spraktilbud i barnehagen og i skolen. Hvor godt
dette fungerer, vil selvsagt variere fra kommune til kommune. |1 noen sma kommuner kan
nettopp det at de er fa, og at det meste er oversiktlig, gi grunnlag for et godt og effektivt
tilbud for denne gruppa. I alle tilfeller vil graden av kompetanse kommunen har tilegnet
seg i forhold til dette fagfeltet, ha stor innvirkning pa kvaliteten av tilbudet

(Kunnskapsdepartementet, 2010).

1.2 Presentasjon av problemstilling

Med utgangspunkt i betraktningene i innledningen, gnsker jeg a ta utgangspunkt i en liten
utkantkommune i Rogaland for a undersgke hvordan de minoritetsspraklige barna blir

ivaretatt i forhold til den farste leseoppleeringen pa skolen.

Jeg ansker a finne ut hvilke forutsetninger som ma veere pa plass for at elever med norsk
som andresprak skal kunne fa et best mulig utbytte av begynneroppleringen i lesing, og
hvordan disse barna blir ivaretatt i en liten kommune med knappe gkonomiske ressurser

og med forholdsvis stor tilflytning til deler av kommunen.

Jeg har konsentrert meg mest om den tekniske leseopplaringen som foregar de to farste
arene pa skolen. Det vil si bokstavinnleringen og avkodingsopplaringen som for det
meste foregar i klassen, da ogsa de flerspraklige barna i stor grad deltar i klassens
undervisning nar de jobber med bokstavene og lerer a trekke lyder sammen til ord. Jeg



gnsker a finne ut hva leererne legger mest vekt pa i denne oppleringen, og hvilke tanker de

gjer seg i forhold til barnas flerspraklig bakgrunn.

Malet med oppgaven er ikke a forsgke gi noe fasitsvar pa ut hva som er rett a gjere og
hvilke tiltak som fungerer best for denne elevgruppa, men a se pa undervisningen av disse
barna i et fenomenologisk perspektiv; undersgke hvilken undervisning disse barna far og
hvilke tiltak skolen prioriterer pa to skoler i en liten utkantkommune. 1 tillegg gnsker jeg a
knytte funnene opp mot forskning og teori omkring den farste leseopplearingen og
omkring forutsetninger som ma vaere til stede for at barna skal fa best mulig utbytte av

undervisningen.

1.3 Begrepsavklaring

| dette avsnittet vil jeg redegjare for de sentrale begrepene jeg kommer til & bruke i
oppgaven. Begrepsbruk er ikke uproblematisk i forhold til diskursen om hvilke ord og
uttrykk som er «rett» & bruke nar det gjelder barndom, innvandring og kultur. Jeg har valgt
a bruke «barn med flerspraklig bakgrunn» og «barn med norsk som andresprak» for a vise

at det er farst og fremst barn jeg «snakker om».

Det er flere grunner til at barn vokser opp med mer enn ett sprak. Noen barn har mor og
far med ulike morsmal og snakker to sprék i tillegg til norsk, mens andre vokser opp med
ett annet morsmal enn majoriteten. | noen land er det vanlig at barn lzrer flere sprak; de

kan vokse opp med ulike stammesprak, mens de har ett felles offisielt undervisningssprak.

I NOU mangfold og mestring defineres ulike begrep i forhold til barn med flerspraklig
bakgrunn (Kunnskapsdepartementet, 2010)

e Minoritetsspraklig: Barn med minoritetsspraklig bakgrunn, der barn har en annen
sprak- og kulturbakgrunn enn norsk og har to foreldre med et annet morsmal enn
norsk. Unntak er barn som har samisk, svensk, dansk eller engelsk som morsmal.

e Morsmal: Spraket som blir snakket hjemme, enten av en eller begge foreldrene. Et

barn kan ha flere morsmal.



o Forstesprak: Spraket en person bruker som hovedsprak, ofte det spraket man laerer
farst og er mest knyttet til.

e Andresprak: Spraket som en har lart eller laerer til allment bruk i dagliglivet, som
ikke er farstespraket.

e Flerspraklig: En person er flerspraklig nar han er vokst opp med to eller flere sprak
og identifiserer seg med disse sprakene og/eller en person som identifiserer seg
med flere sprak og bruker flere sprak i sin hverdag, selv om sprakbeherskelsen

ikke er like god pa alle sprak.

Skutnabb-Kangas (1981) i (Wagner, 2008) skiller mellom ulike grupper tospraklige;
elitetospraklige, majoritetstospraklige, personer fra tospraklige familier og
minoritetsspraklige. De som tilhgrer den farste gruppen, har blitt tospraklige pa grunn av
utdanning, eller opphold i utlandet. I den andre gruppen, majoritets-tospraklig, kommer
barn som blir sendt pa skoler der de har et annet sprak en majoritetsspraket, som kinesisk
skole i USA eller Den internasjonale skolen i Norge. Den tredje gruppen, familie-
tospraklig, er de som vokser opp i et hjem med to sprak, der begge sprakene blir snakket i
hjemmet. Dette kan vere en familie der foreldrene har ulikt morsmal og derfor bruker sitt
eget morsmal nar de snakker til barna. Den siste gruppen, minoritetsspraklig, gjelder barn
som vokser opp i hjem med et annet morsmal enn majoritetsspraket. | falge Wagner mfl.
vil de som har fatt et sprak i tillegg, uten at det blir en belastning pa det fgrste spraket, ha
stgrre muligheter til & utvikle spraket bra, enn de som far et sprak som kommer pa
bekostning av farstespraket (Wagner, 2008, s. 39).

1.4 Oppgavens struktur

Oppgaven er delt opp i 3 hoveddeler; en teoridel, en metodedel der jeg redegjer for
metoden og utvalget jeg har benyttet og gir en begrunnelse for dette, og til slutt en
drgftingsdel, med drgfting av innsamlet materiale. 1teoridelen og drgftingsdelen har jeg
fokusert pa 4 perspektiver: leseopplaring, organisering/rettigheter og plikter,
foreldresamarbeid og samarbeid mellom skole og barnehage. | avsnittet om

organisering/rettigheter og plikter viser jeg til Oppleringsloven, NOU fra



Kunnskapsdepartementet og Kunnskapslgftet, for a klargjere kommunenes og foreldrenes

rettigheter og plikter i forhold til skolen.

Med utgangspunkt i problemstillingen har jeg utarbeidet en intervjuguide til det kvalitative
intervjuet. Jeg gnsker gjennom intervjuene a fa vite noe om organiseringen av
undervisningen, om samarbeidet med barnehagen, samarbeidet med de foresatte og om
innholdet i leseopplearingen generelt, og spesielt, med tanke pa de flerspraklige barna. De

tematiske omradene i intervjuguiden blir utdypet i teoridelen.

3 Teori

| dette kapitlet gnsker jeg & se narmere pa teori og forskning omkring de fire tematiske
omradene som er serlig relevante for denne oppgavens problemstilling; leseoppleering,

organisering, foreldresamarbeid og samarbeid mellom barnehage og skole.

3.1 Leseoppleering

Jeg vil farst se pa teori om lesing og leseferdighet, og om hva som kan pavirke utviklingen
av leseferdigheter, noe som gjelder generelt for alle elever, norskspraklige eller
flerspraklige. Innenfor dette hgrer ogsa teori om betydningen av forkunnskaper i forhold
til lesing med. Spesielt ser jeg pa hva som kan pavirke utvikling av leseferdigheter pa
andrespraket, siden det farst og fremst er denne elevgruppa jeg gnsker a finne mer ut av i
forhold til den farste leseinnleeringa. Betydningen av sprakutvikling pa andrespraket for a
kunne bli en god leser, er sentralt i den forbindelse. Jeg kommer ogsa innom holdninger til

det & veere tospraklig, i et historisk perspektiv.

Leseforskningen har i hovedsak hatt fokus pa de enspraklige elevene, noe som har gitt et
bedre grunnlag for a si noe om denne gruppens lese- og skriveutvikling (Lesaux & Siegel,
2003). Nar det gjelder de tospraklige, er det forsket mindre pa dette, og det er derfor
vanskeligere a si hva som er normal lese- og skriveutvikling for denne gruppen. Vi vet

imidlertid at det & kunne tilegne seg og beherske gode leseegenskaper, er en forutsetning



for at elever skal kunne klare godt seg i den norske skolen. Leseferdigheter er en av de
ferdighetene som er mest kritisk nar det gjelder a predikere akademisk suksess
(Meichenbaum & Biemiller, 1998). God leseferdighet er ikke bare viktig for & klare
skolen, men ogsa for & kunne delta selvstendig i samfunnet etter endt skolegang. I alle

sammenhenger stilles det i dag starre og sterre krav til gode leseferdigheter.

3.1.1 Hva er lesing

Lesing er en sammensatt ferdighet som bygger pa avkodings- og forstaelsesprosesser
(Hgien & Lundberg, 2007) og kan kort forklares med at lesing = avkoding * forstaelse
(Gough & Tunmer, 1986). Det vil si at man kan skille mellom de mer tekniske sidene ved

lesing og forstaelsen

Avkoding, som blir kalt den tekniske delen, er knyttet opp til hvordan vi kan kode en
bokstavrekke om til et ord. Vi gar fra & kode symboler som tegn og ord til & gjgre dette om
til et lydmessig ord. Nar man klarer a se et skrevet ord og uttale det, har man klart &
avkode dette ordet. Avkoding refererer til at leseren er i stand til & gjenkjenne ordet, mens
forstaelse innebaerer hgyere kognitive prosesser som gjar det mulig for leseren a trekke
mening ut av teksten, reflektere over den og trekke slutninger om den. Forstaelsen handler
om hvordan vi klarer a tilegne oss forstaelse i en skrevet tekst. For a ha en god forstaelse
er man ngdt til & forsta ordene for a klare a forsta innholdet og budskapet i teksten (Hgien
& Lundberg, 2007).

Nar man skal avkode et ord kan man bruke forskjellige avkodingsstrategier. Hvilken
avkodingsstrategi vi bruker, kan avslare leseferdighetene vare. En avkodingsstrategi kan
forklares som en bestemt mate a avkode et ord pa. | starten av leseopplearingen er
strategiene som benyttes enkle og i stor grad knyttet opp mot kontekstuelle holdepunkter.
Etter hvert som vi blir en bedre leser, blir avkodningen mer effektiv og mindre avhengig
av konteksten, og selve avkodingen krever mindre oppmerksomhet. Noen elever med lese-
og skrivevansker stagnerer pa de farste stadiene i leseprosessen, og normale lesere kan ga
tilbake til en mer «primitiv» avkodingsstrategi nar de kommer over et vanskelig og/eller
ukjent ord. I leseoppleringen blir elevene stadig kjent med nye ord, noe som gjer at de

utvikler et starre leksikon, som gjer at avkodingen gar fortere. De laerer seg a automatisere
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stavelser og kortere ord, slik at de kan slippe og stave seg gjennom alle ordene. Etter hvert
som de har de klart & automatisere flere ord, gar lesingen gar raskere. De har utviklet seg
til & bli bedre lesere, og de kan bruke mer kognitive krefter pa a tolke innholdet i teksten
(Heaien & Lundberg, 2007; Skaathun, 1993).

Nar vi skal forklare leseutviklingen, har det vanlig a beskrive utviklingen i stadier. De to
farste stadiene er pseudonym lesing og logografisk lesing. Dette er stadier barna ofte har
veert innom far de starter pa skolen. Pseudolesing er nar barna gjenkjenner ordene som
bilder og kan gjenkjenne ulike ord, som Lego eller McDonalds. Pa dette stadiet har barna
enna ikke knekt lesekoden. Dette stadiet karakteriseres i stor grad av a «lese» tegninger, da
barnet oppfatter ord som bilder. Barnet legger merke til typiske kjennetegn ved disse
ordene og memorerer dem. Pa dette stadiet er det ikke ngdvendig a ha forstatt det
alfabetiske prinsippet, men barna ma veere i stand til & memorere utseendet til ord. Dette
stadiet er viktig for elevenes videre staveutvikling, da strategiene som tas i bruk legger
grunnlaget for utvikling av bokstavkunnskap og fonologisk bevissthet (Hgien &
Lundberg, 2007). Etter hvert vil barna knekke den alfabetiske koden, og de begynner &
lydere seg gjennom ordene. Dette kalles fonologisk lesing. Det vil si at de uttaler
bokstavene lydrett. Denne formen for lesing gar tregt, og det er liten flyt i lesinga. Barnet
vil lese ordene slik fram til ordene, eller stavelser i ordene, blir automatisert. Lesingen vil
da ga raskere, og det vil da vere lettere for barnet a fa med seg innholdet i ordene de leser.
De er na blitt ortografiske lesere (Hgien & Lundberg, 2007; Frost, 1999; Spear-Swerling,
1994).

3.1.2 Ulike teorier om sprakutvikling og leseinnlaering pa andrespraket

Som tidligere nevnt, er en av faktorene for a kunne lykkes i den norske skolen, a klare a
utvikle en god lesekompetanse. Jo eldre elevene blir, jo viktigere blir lesekompetansen for
a kunne henge med i de ulike fagene. God leseforstaelse er ngdvendig for a fa med seg det
faglige innholdet i tekstene. En rask automatisert avkoding er et godt fortrinn for a lykkes
med lesingen, selv om dette ikke er tilstrekkelig. En god leser ma kunne avkode raskt og

samtidig ha en god ord- og begrepsforstaelse i det spraket han leser.



Fram til 1960- tallet hadde mange en negativ holdning til tospraklighet. Dette kommer
fram i ulike forskningsresultater og akademiske tekster fra denne tiden. Den engelske
lingvisten Laurie mente pa 1800 tallet at det var umulig for et barn a utvikle to sprak like
bra (Dzerk K. Z., 1996). Vygotsky hadde en mer positiv holdning til tospraklighet. | falge
@zerk (1996) brukte ikke Vygotsky begrepet andresprak, men fremmedsprak i sitt arbeid.
Av det han skriver, kommer det ikke tydelig fram om han snakker om simultan/parallell
tospraklighet eller suksessiv tospraklighet, nar han drafter forholdet mellom farste - og
andrespraket. | fglge Vygotsky (2001) har utviklingen av morsmalet og utviklingen av
fremmedspraket mye til felles ved at utviklingen er gjensidig avhengig av hverandre.
Starstedelen av pedagogikken vi bruker i skolen i dag er, som tidligere nevnt, basert pa
forskning av en-spraklige elever. Utvikling av tospraklighet og flerspraklighet er til en viss
grad fortsatt et uoppdaget felt. 1 de siste ti arene har det vert en utvikling, og de fleste i
dag som arbeider i barnehage og skolefeltet, vet hvor viktig morsmalet er i forhold til

innleering av andrespraket.

Cummins har utviklet en modell som viser hvordan sprakene henger sammen, den sakalte

. ISFJELL-
”Common Underlying Profiency” — modellen  meraroren Uttale  Her-ogna-sprak
(Cummins) Dagligsprak
(CUP) (Cummins, The Entry and Exit Fallacy
. - . Skol ak
in Bilingual Education, 1980) Denne modellen P pstraket sprak

Forstdelse

har blitt kalt ”dual-isfjell-modellen” (@zerk K. FegSrk

Der-og-da-sprak

Z., 2003). Denne teorien gar ut pa at de ulike

sprakene, som morsmalet og andrespraket, kan _ o _
Figur 1 Dual-isfjells modell (Cummins 1980) fra

Wagner (2008, s. 61)
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Figur 2Dual-isfjellsmodel
Kulbrandstad (2004) vil kunnskapsdannelse og informasjonsbearbeidelse skje i de samme
prosessene. Nar en utvikler sprakferdighetene i et av sprakene vil dette bidra til & utvikle
hele det kognitive systemet. Nar et av sprakene svikter, vil dette pavirke negativt ogsa det
andre spraket og gi negative effekter pa skoleprestasjonene (Baker, 2001, i Engen &
Kulbrandstad, 2004).



Cummins har ogsa utviklet en terskelteori. Teorien gar ut pa at man skal se for seg et
treetasjes hus. | den farste etasjen vil barna med lav kompetanse befinne seg. | den andre
etasjen vil barna med aldersadekvat kompetanse i ett av sprakene vere. Barna med
aldersadekvate kompetanse i begge sprakene vil befinne seg i den gverste etasjen. For
barna som oppholder seg i farste etasje, vil lav kompetanse i begge sprakene bidra til en
negativ kognitiv effekt for barna. Barna i andre etasjen, med alderskvat kompetanse i ett
av sprakene, vil, i falge Cummins, mest sannsynlig unnga en negativ effekt av sin
tospraklighet, spesielt hvis de har sin aldersadekvate kompetanse i det spraket de far
undervisning pa; det vil si at forutsetningen er at de har god kompetanse i norsk hvis de far
undervisning i norsk skole. For barna i den hgyeste etasjen, vil det a veere tospraklig ha en
positiv effekt pa den spraklige kompetansen, i falge Cummins teori, siden de har klart a
tilegne seg en kompetanse i begge sprakene, pa lik linje med jevnaldrende barn. Flere
forskere viser til betydningen av morsmalet for utviklingen av andrespraket. Mye tyder pa
at barn som har tilegnet seg morsmalet sitt godt, har lettere for & lzere seg et andresprak
(Wagner, 2008, s. 60).

| falge Cummins (2003) skiller man mellom hverdagsspraklig kompetanse, BICS (Basic
Interpersonal Communicative Skills) og akademiskspraklig kompetanse, CALP
(Cognitive Academic Language Proficiency). Som tidligere nevnt mener Cummins at det
tar 5-7 ar & laere seg et akademisk sprak eller et undervisningssprak, mens det bare tar et
par ar & utvikle de kommunikative ferdighetene. Skolen vil gjennom hele
grunnskoleutdanningen jobbe med & utvikle elevenes akademiske sprak, som kreves for &
Iykkes i skolen og senere i arbeidslivet (Cummins 2003). Barn som ikke har veert gjennom
den samme normale sprakutviklingen i forhold til undervisningsspraket far de begynner pa
skolen, kan lett «falle av lasset» i forhold til de majoritetsspraklige barna allerede fra

skolestart.

3.1.3 Tidlig innsats

De siste arene har begrepet tidlig innsats er veert mye i fokus. | falge

utdanningsdirektoratet betyr tidlig innsats at man skal sette i gang tiltak for en elev med én



gang det er behov for det, nar som helst i skolelgpet. "Det er viktig a prioritere

forebygging"” (Utdanningsdirektoratet, 2014).

Ogsa i St.meld. nr. 31 (2007-2008) er tidlig innsats omtalt. Her star det at elevene skal fa
hjelp med utfordringer, sa fort de oppdages, uansett alder, og at det er viktig at hjelpen
settes inn sa tidlig sa mulig. Det er ogsa poengtert viktigheten av at skolen har et godt
samarbeid med barnehagen, slik at overgangen til skolen blir best mulig.

3.1.4 Betydningen av et gode forkunnskaper med hensyn til ordforrad og

sprakforstaelse

Ordforradet til barna nar de starter pa skolen har en stor betydning for barnas leseutvikling
(Wagner, 2008). | falge Aukrust har ordforradet bade en samtidig og en predikativ
relasjon til lesing. Samtidig vil si at nar man maler ordforrad og leseforstaelsen samtidig,
vil elever med et godt utviklet ordforrad, forsta teksten bedre enn dem med et svakere
ordforrad. Aukrust mener med prediktiv relasjon at barnas ordforrad i barnehagealderen
kan forklare variasjon i lesing flere ar senere. Dette understattes av Wagner m.fl (2008),
som konkluderer med at det en starre sjanse for at elever med darlig ordforrad ved slutten
av farskolealderen vil forbli svake lesere gjennom hele skolegangen, mens elever med et
bedre ordforrad som fire—femaringer, har starre sjanse for a bli gode lesere gjennom hele

skolegangen (Wagner, 2008, s. 66).

| falge Bogaards and Laufer-Dvorkin (2004) er starrelsen pa ordforradet, den sikreste
predikator med hensyn til utvikling av god lese- og skrivekompetanse og gode
sprakferdigheter. | falge @zerk (2003) henger ordforradet sammen med metaspraklig
kompetanse og begrepsforrad, og han stiller sparsmal om hvilken betydning elevens
ordforrad pa farstespraket har for 4 oppna denne kompetansen (s.174).

Barns tidlige ordforrad predikerer altsa leseutvikling og da spesielt leseforstaelse. Barns
tidlige ordforrad har blitt viet mer tid enn far og har hatt fatt stgrre fokus i leseforskningen
og i studier av leseutviklingen. | falge (Hagtvet, 2011) inkluderer dette ogsa forskning pa
norske barn. | falge en longitudinell studie av Hagtvet av et tilfeldig utvalg barn fant de,
blant annet, at ordforradet ved bade 4 og 6 ar predikerte leseforstaelsen ved 9 ar (Hagtvet
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1996, 1997 i Hagtvet, 2011). Lyster (2000) fant ut at ordforradet ved inngangen til forste
klassetrinn (ved 7 ar) var den faktoren blant en rekke sprakvariabler som best forklarte
forskjellene mellom gode og darlige lesere pa 9. trinn (Lyster 2000 i Hagtvet, 2011).
Sistnevnte funn bekrefter resultater fra en studie gjennomfgrt av Cunningham og
Stanovich som viser at amerikanske barns ordforrad i ferste klasse kan forklare hele 30 %
av variasjonen i leseforstaelse 10 ar senere (Hagtvet, 2011). Kunnskap om
sammenhengen mellom talespraklige ferdigheter i farskolealder og senere leseferdigheter
er viktig bade for & kunne iverksette tidlige forebyggende tiltak og for & forsta hvorfor
lesevansker oppstar (Hagtvet, 2011). Dette gjelder i hgyeste grad tospraklige barn. For
dem kan utviklingen av ordforradet bade pa morsmalet og pa andrespraket ha betydning

for leseutviklingen nar de begynner pa skolen.

Et interessant spgrsmal er om barn med tospraklig bakgrunn utvikler sitt ordforrad senere
eller om de far et darligere ordforrad sammenlignet med elevene med ett sprak (Kjglaas,
2007). Pearson m.fl. har gjort undersgkelser som indikerer at barn med tospraklig
bakgrunn har et darligere ekspressivt ordforrad enn barna med bare ett sprak. De fant
imidlertid ut at nar man slo sprakene sammen, ville barn med tospréaklig bakgrunn komme
bedre ut (Pearson, Fernandez, & Oller, 1993).

| falge Kjglaas (2007) kan ordforradet ses pa som et slags «kikkhull» inn til
begrepskunnskapen, og (Vygotsky, 2001) mener at man ikke kan skille ord og begreper
fra hverandre, siden ordforstaelse og den intellektuelle utviklingen skjer i takt med
hverandre. Begrepene blir omtalt som byggesteinene for spraklige tenkning og spraklige
handlinger; skal man klare a sette ord pa et begrep ma man ogsa forsta innholdet. Ordene
barnet bruker og begrepene blir knyttet sammen allerede i barnas tidlige utvikling.
«Tanken finner ikke bare sitt uttrykk i talen; den finner sin virkelighet og sin form
Vygotsky (2001).

A forstd et ord krever ofte erfaringer. Ordenes betydning er ikke sé sjeldent kulturelt
betinget, noe som gjar det vanskeligere for barn som har vokst opp i andre kulturer &
forsta tekst og kontekst i andre sammenhenger enn de er vant med. Hvis et barn aldri har
veert pa tur pa fjellet eller hart eventyrene om troll, har ikke barnet noen forkunnskaper om

trollet, og det er vanskelig for dem a forsta, hvis de skal ha et prosjekt om troll. Kunnskap
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vi har ervervet oss gjennom tidligere opplevelser, blir lagret som bakgrunnskunnskaper
(Golden, 2003).

Nar barn skal knekke lesekoden er det viktig at eleven har utviklet god sprakkompetanse,
slik at de kan forsta ordene de leser. Forstaelse for grunnleggende grammatikk og
setningsoppbygging er viktig for & fa med seg hele budskapet i det de harer og leser.
Viberg skiller mellom base og utbygning i forhold til sprakutvikling. Den spraklige
kompetansen en elev har utviklet fer skolestart, er ifglge Viberg basen, som bestar av
uttale og grammatikk. | fglge Viberg (1993) ber en ha tilegnet seg et ordforrad pa rundt
6000 - 10000 ord pa undervisningsspraket far en begynner pa skolen. For elever med
norsk som andresprak ma en tilstrekkelig base pa undervisningsspraket opparbeides for at
barna skal fa best nytte av undervisningen. Det er fullt mulig a bygge opp flere baser
samtidig og jobbe med morsmalet og andrespraket parallelt. | falge Kibsgaard (2007) kan
morsmalet brukes som et redskap for & knytte ny kunnskap opp mot gammel kunnskap.
Dette gjelder ogsa i forhold til sprakforstaelse, fra et sprak til et annet. Det er ikke nok &
forsta innholdsord og begrep som bord, stol, sofa, sitte og spise. En ma ogsa kunne
overfare funksjonsord som i, pa, under, og lignende for & kunne skape mening og

forstaelse pa andrespraket.

En amerikansk undersgkelse viser at mange av de flerspraklige elevene klarer seg godt
gjennom den elementzre leseopplaering pa begynnertrinnet, men de far starre og stgrre
problemer nar de kommer opp til 4. trinn i skolelgpet; farst og fremst i forhold til ord- og
begrepsforstaelse. | undersgkelsen hadde de spesielt problemer med lavfrekvente ord og
litteraere og abstrakte ord. Deretter fikk de problemer med ordgjenkjennelse og
rettskriving (Kibsgaard, 2007, s. 187). Ogsa Lervag og Melby-Lervag(2011) viser
gjennom sin metastudie at barn med flerspraklig bakgrunn har tilnzermet like gode

ferdigheter pa teknisk lesing, ordavkoding, som barn med enspraklig bakgrunn.

Lervag og Melby-Lervag (2011) sin metastudie indikerer at flerspraklige barn som
gruppe har et mindre ordforrad og darligere begrepsforstaelse pa andrespraket enn barn
med bare ett sprak, noe som er problematisk, siden god leseforstaelse forutsetter god
begrepsforstaelse og et rikt ordforrad. I falge deres undersgkelse er det liten sammenheng

mellom begrepsforstaelse pa morsmalet og leseforstaelse pa andrespraket (s. 330).
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Et godt og rikt ordforrad vil fere til starre dybde i forhold til forstaelsesprosessen (Melby-
Lervag & Lervag, 2011). Penno, Moore & Wilkinson (2002)papeker viktigheten av a veere
i stand til & ga i dybden i forstaelsen av en tekst. Det vil bidra til at man kan tilegne seg
nye begrep og ord, som igjen farer til at man er i stand til 4 forsta stadig mer avanserte

tekster og kan ga enda mer i dybden innen et fagfelt.

3.2 Organisering. Rettigheter og plikter

3.2.1 Elevgrunnlaget i den norske skolen

| dag er det omtrent 615 000 elever i grunnskolen. Det er en liten nedgang med ca 6 700
elever siden 2005. Det er noe mindre enn 45000 elever med seerskilt norskopplering, noe
som er en oppgang pa over 8 000 elever siden 2005 (Utdanningsforbundet, 2013). Det er
omtrent 60 000 (Utdanningsdirektoratet) elever som starter i fgrste klasse hvert ar. Elever
med et annet morsmal enn norsk eller samisk har rett pa morsmalsopplering utover det
ordinare undervisningstilbudet. Omtrent 17000 elever av de som far sarskilt norsk, far
denne type undervisning i tillegg, og 56 prosent av disse far tospraklig fagopplaring, 12
prosent far morsmalsopplearing og 12,5 prosent far tilrettelagt opplering.

3.2.2.Rettigheter og plikter:
| Opplearingsloven § 2-1 farste ledd star det:

«Barn og unge har plikt til grunnskoleopplering, og rett til ein offentleg
grunnskoleoppleering i samsvar med denne lova og tilhgyrande forskrifter. Plikten kan
ivaretakast gjennom offentleg grunnskoleoppleering eller gjennom anna, tilsvarande

opplering.»

Opplearingsloven § 2-1 andre ledd lyder som falger:
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«Retten til grunnskoleopplearing gjeld nar det er sannsynleg at barnet skal vere i Noreg i
meir enn tre manader. Plikta til grunnskoleopplering byrjar nar opphaldet har vart i tre

manader.»

| falge opplaringsloven har elever som ikke har eller kan fa tilfredsstillende utbytte av det
ordinare opplaringstilbudet rett pa spesialundervisning etter § 5-1. (Opplearingsloven.
Rett til spesialundervisning).

| falge § 2-8 har elever i grunnskolen med et annet morsmal enn norsk eller samisk, rett pa
seerskilt norskopplering til de har tilstrekkelig god nok norskkompetanse til & falge den
vanlige opplearingen i skolen. Det kan ogsa vere ngdvendig med morsmalsopplaring,
tospraklig fagoppleering eller begge deler (Opplaringslova, 1998).
Morsmalsundervisningen kan skje pa en annen skole enn elevens vanlige skole. Searskilt
sprakopplaring er, pa samme mate som spesialundervisning, en rett, men ikke en plikt for
den enkelte elev. For a vite hvilken rett eleven har, kreves det individuell vurdering av det
enkelte barns behov. Elever som har god nok norskspraklig kompetanse, har som tidligere
nevnt, ikke rett pa morsmalsundervisning eller tosprakligfaglig undervisning. For den
enkelte skole og kommune er det derfor viktig & ha gode rutiner for kartlegging av disse

elevene for & kunne finne ut hvilke elever som har god nok kompetanse i norsk.

Den sarskilte tilretteleggingen er kun knyttet til norskfaget i dagens regelverk. Dette gjar
at det ikke er lov til & organisere elevene i grupper i forhold til elevenes sprakkunnskaper i
andre fag enn norsk. Dette gjer at det ikke er lovlig med faste innfgringsklasser i mer enn
to ar (Kunnskapsdepartementet, 2010). Skolene har imidlertid mulighet til & ta ut elever
fra klassen eller gruppa for a gi eleven tospraklig fagopplaring eller morsmalundervisning
i en periode. Den tospraklige fagopplaringen skal tilbys pa den skolen eleven harer til
(Kunnskapsdepartementet, 2010).

Nar eleven ikke har tilstrekkelige norskspraklig kompetanse til & fglge den vanlige
undervisningen, kan skolen ta i bruk laereplanen i grunnleggende norsk for spraklige
minoriteter og leereplanen i morsmal for spraklige minoriteter. Et av hovedmalene i
grunnleggende norsk er at elevene skal fa utvikle spraklig selvtillit og trygghet. Eleven
skal utvikle en god nok norskspraklig kompetanse, slik at eleven kan faglge ordinzr

opplaring i norsk og andre fag pa norsk. Derfor skal opplaringen ses i sasmmenheng med
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oppleringen i andre fag og leereplanen i norsk. Opplaringen i grunnleggende norsk skal

ogsa serge for a styrke barnas ordforrad og begrepsforstaelse i andre fag.

Lererplanen for morsmalsopplearingen og laereplanen i morsmal for spraklige minoriteter
skal brukes i en overgangsperiode til eleven har tilstrekkelig kompetanse til & falge den
vanlige undervisningen. Lareplanen er nivabasert, og dermed aldersuavhengig, og
hvordan en skal fglge den, bestemmes av elevens niva og erfaring. Fgr man starter
opplaeringen, ma man derfor finne ut hvilket niva eleven ligger pa. Hovedmalet med
morsmalsoppleringen er a sgrge for at eleven har best mulige forutsetninger for &
beherske det norske spraket og bidra til en best mulig utvikling av lese og
skriveferdighetene, ordforrad, og begrepsforstaelse pa morsmalet. Ved & ha fokus pa
interkulturell forstaelse skal en bidra til at elevene utvikler en trygg tospraklig identitet. |
noen tilfeller, der elevens morsmal ikke har et skriftsprak, kan morsmalet, ved hjelp av
muntlig instruksjon, likevel veere nyttig som statte i lese og skriveopplaringen pa norsk
(Utdanningsdirektoratet, 2007).

I NOU mangfold og mestring (2010) kom utvalget fram til at det er viktig at flerkulturelle
perspektiver gjenspeiles i flere fag. De etterlyste ogsa en mer aktiv bruk av
morsmalsopplearingen og tospraklig fagopplearing. Utvalget kom med forslag til ulike
tiltak de mener kan styrke maloppnaelsen nar det gjelder en mer aktiv morsmalsopplaering
og tospraklig fagopplearing, som for eksempel at elever med annet morsmal enn norsk gis
anledning til & fa eget morsmal som fag gjennom hele oppleringslgpet. Tilbudet om
leksehjelp ma styrkes, i fglge utvalget, og det gjelder ogsa leksehjelp med personer som
mestrer elevens morsmal. Det bar i tillegg legges til rette for leksehjelp over nettet.

Utvalget papeker videre at skolen ma ta hensyn til hvilke behov den enkelte elev har, med
utgangspunkt i elevens bakgrunn, nar man skal vurdere behovet for tospraklig
fagoppleering. Fer eleven kan ga over til ordinaer leereplan i norsk, skal eleven ha oppnadd
niva 3 i leereplanen i grunnleggende norsk, ifglge forskriften til Opplaringsloven § 1-1.
Har eleven nadd dette nivaet, forutsettes det at eleven har tilstrekkelige ferdigheter til
falge ordineer opplering i norsk. Far eleven har kommet sa langt, skal opplaeringen
gjennomfares etter en tilpassing til leereplanen i norsk eller etter leereplanen i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter (Opplearingslova, 1998). Denne
tidsbegrensingen, at eleven har nadd niva 3 i laereplanen i grunnleggende norsk, anser
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utvalget som uheldig. Bade erfaring og forskning viser at elever kan ha behov for en viss
statte utover oppnadd niva 3, noe som begrunnes med at det tar lang tid a leere et
andresprak sa godt at eleven kan oppna fullt leeringsutbytte i alle fag
(Kunnskapsdepartementet, 2010).

3.3 Foreldresamarbeid

Forskning viser at barns leseutvikling pavirkes av erfaringer og av miljget barna har vokst
opp i. Barna kommer fra ulike sprakmiljger og har fatt ulike erfaringer far skolegang. Et
godt foreldresamarbeid, som stiller krav bade til foreldre og skole, kan styrke elevens
leringsforutsetninger. Det er skolens ansvar a skape et godt samarbeid mellom skolen og
hjemmet for a sikre ngdvendig opplering. jf. Ot.prp. nr. 46 (2007-2008). Opplaringsloven
8§ 1-1 farste ledd fastsetter at oppleeringen i skole og laerebedrift skal vaere i samarbeid med
og i forstaelse med hjemmet. | falge § 13-3d palegges skoleeier a sgrge for samarbeid med
foreldrene, og departementet utarbeider forskrifter om foreldresamarbeid
(Utdanningsdirektoratet, 2013).

A skape et godt samarbeid kan veere utfordrende og arbeidskrevende. | en undersgkelse av
oppleringstilbudet til elever med minoritetsbakgrunn i seks kommuner, kom det fram at
det var ulike utfordringer med samarbeid mellom skolen og foreldrene (Danbolt, 2010)
Leererne ga utrykk for at det kunne veere vanskelig a fa foreldrene til & snakke, engasjere
seg i lekser og mate opp pa foreldremgter. Samarbeid med denne foreldregruppen farer til
nye og andre utfordringer enn samarbeidet med norskspraklige foreldre.

I NOU, «Mangfold og mestring», la utvalget til grunn at foreldrene, uavhengig av
bakgrunn, har stor betydning for barnas laering og utvikling (Kunnskapsdepartementet,
2010). Foreldrenes holdning til utdanning og leering bidrar til barnas motivasjon og vilje
til a lykkes, og pavirker leringsresultatet til barna. Det er derfor viktig at skolen legger til
rette for at foreldrene har mulighet til & statte og hjelpe egne barn i skolearbeidet.
(Kunnskapsdepartementet, 2010). | utredningen star det a lese om dette samarbeidet:
«Utfordringen i samarbeidet mellom barnehage, skole og hjem, er a skape en gjensidig

forstaelse av barnets og elevens utvikling og leering, og skape et tillitsfullt samarbeid om
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best mulig utbytte av tiden i barnehagen og i skolen. Samarbeidet stiller store krav bade

til barnehage, skole og foreldre» (Kunnskapsdepartementet, 2010, s. 341)

| Danbolts undersgkelse ga noen lerere uttrykk for at foreldrene ikke «brydde seg», mens
andre sa at foreldrene kunne veere i en vanskelig livssituasjon, som igjen vanskeliggjorde
samarbeidet med foreldrene. Skolene opplevde innimellom at det var vanskelig a fa
foreldrene til @ mate opp pa samtaler og foreldremgter, selv om skolen hadde stilt opp med
tolk. Utenom sprak- og kommunikasjonsproblemer kan noe av arsaken til foreldrenes
«motvilje» veere at samarbeid med skolen er et ukjent begrep for foreldrene. Det kan veaere
uvant for dem at skolen gnsker deres deltagelse og innflytelse pa elevenes skolehverdag. |
undersgkelsen kom det fram at skolene har behov for et bedre system for samarbeidet med
foreldrene med minoritetsspraklig bakgrunn (Danbolt, 2010) .

| felge Hattie (2009)har foreldrenes forventninger til elevenes skoleprestasjoner stor
innvirkning pa elevenes motivasjon og innsats, og det har starre pavirkning enn andre
familierelaterte faktorer, som for eksempel familiens sosiogkonomiske status. | falge
Hattie er det et problem at skolen blir fremmedgjort for foreldrene, ved at foreldrene ikke
forstar skolens sprak. | en undersgkelse der de sa pa samarbeidet mellom skole og hjem,
viste det seg at bade lzrerne og foreldrene var usikre pa hva dette samarbeide skulle
innebaere (Kramvig 2007; Baeck 2008 i Kunnskapsdepartementet 2010). De var usikre pa
hvordan ansvarsfordelingen mellom skole og hjem skal vere, hva betyr det konkret &
skape rom for foreldreinvolvering, og fra foreldrenes stasted, hva vil det si & vere
involvert i barnas utdanning. Laererne opplevde & mangle kunnskap med hensyn til & skape
et godt samarbeid, mens foreldrene var usikre pa i hvor stor grad de «fikk lov» til &
involvere seg. Mange skoler hadde heller ikke avklart hva som blir forventet av et godt

foreldresamarbeid, noe som farer til at ansvaret blir lagt over pa den enkelte lerer.

| falge (Nordahl, 2007) er det i en del tilfeller mistillit mellom foreldre og larere, og noen
foreldre vager ikke a si hva de egentlig mener til leereren fordi de frykter at det skal ga
utover egne barn. Loona (1995) og Seeberg (2003) viser i to ulike undersgkelser at jo
starre forskjell det er mellom leerernes og foreldrenes oppfatning og verdisyn, jo mindre er
sannsynligheten for at foreldrene far innflytelse over det som skjer i skolen. Dette kan
igjen fare til at foreldrene blir oppfattet som problematiske og uengasjerte
(Kunnskapsdepartementet, 2010).
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En del av foreldrene med minoritetsbakgrunn kommer fra land med helt andre
skolesystemer enn det norske. Da er det viktig at skolen mgter foreldrene med forstaelse
for at de kan ha andre forventninger til skolen enn norskfgdte foreldre. Det er ogsa viktig
at skolen gir tydelig utrykk for hva slags forventninger skolen har til samarbeid og til
oppfalging hjemme. | andre skolesystemer er leererne og rektorene ofte mer autoriteere, og
pa noen foreldre det kan virke som om skolen er ettergivende og har lite kontroll. Dette
kan bidra til at foreldrene blir skeptiske til skolen og ikke gnsker at barna skal ga der. God
kommunikasjon mellom skolen og foreldrene er viktig for & lykkes i dette samarbeidet,
mens mangel pd kommunikasjon kan bidra til at lzererne mistolker foreldrenes motiv for &
ikke delta i samarbeidet (Kunnskapsdepartementet, 2010). Det er derfor viktig at skolen
har informasjon om familien, og eventuelt har med tolk til samtaler, slik at skolen vet at

foreldrene forstar informasjonen som blir gitt.

| folge utvalget i NOU, «Mangfold og mestring» (Kunnskapsdepartementet, 2010), er det
viktig at skolene informerer om hva slags rettigheter og plikter foreldrene har. Det er ogsa
viktig & vaere bevisst pa hvordan skolen skal gi denne informasjonen. Er informasjonen
skriftlig, er det ogsa nadvendig a tenke over hvilket sprak man benytter og om den ma
oversettes til andre sprak. Skolen ma ogsa ta hensyn til at noen av foreldrene kan ha vokst
opp uten lese- og skriveopplaring, eller ha en sa darlig lesekompetanse at de ikke kan
tilegne seg skriftlig informasjon og ma fa informasjonen muntlig. Foreldre som nettopp
har flyttet til lande, trenger ofte mer oppfalging. For disse foreldrene, og andre foreldre
som har lite norsk- og engelskkunnskaper, kan det veere ngdvendig & sette inn tolk. A
sgrge for at foreldrene har mulighet til & innhente informasjon pa et sprak de forstar, gjar
at skolen vet hva foreldrene vet. Foreldrene far da en reell mulighet til & forsta det norske

skolesystemet og til a vite hva som blir forventet av dem.
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3.4 Samarbeid mellom skole og barnehage

3.4.1 Lover og forskrifter

Bade «Rammeplan for barnehagens innhold og oppgavers», som er forskriften til
barnehageloven, og «Prinsipper for oppleringen i leereplanverket for kunnskapslgftet»,
som er forskriften til Oppleeringsloven, nevner viktigheten av et godt samarbeid mellom
barnehage og skole.

| «Prinsipper for opplaeringen» er samarbeid bare nevnt en gang:

«Godt og systematisk samarbeid mellom barnehage og barnetrinn, barnetrinn og
ungdomstrinn, ungdomstrinnet og videregdende opplaring skal bidra til a lette
overgangen mellom de ulike trinnene i oppleeringslgpet.» (Laereplanverket for
Kunnskapsleftet, Prinsipper for oppleringen, side 6)

| rammeplanen for barnehagen er samarbeid med skolen nevnt flere steder, som f.eks. i

rammeplanens kapittel 5.1:

«Barnehagen skal, i samarbeid med skolen, legge til rette for barns overgang fra
barnehage til fgrste klasse og eventuelt skolefritidsordning. Dette skal skje i nert
samarbeid med barnets hjem. Planer for barns overgang fra barnehage til skole ma vere
nedfelt i barnehagens arsplan (Kunnskapsdepartementet, 2011).

| St. meld. nr. 16 (2006-2007) presiseres det at kommunene ma planlegge og legge til rette
for gode overganger mellom barnehage og skole og for et tverretatlig samarbeid.
Meldingen understreker at en god overgang fra hjem og barnehage til 1. klasse kan ha mye

a si for hele skolegangen, for utvikling av selvbildet og for senere kompetanse.

Bade i rammeplanen for barnehagen og i leereplanverket for grunnopplaringen star det at
barnehagen, i samarbeid med skolen, skal legge til rette for en god overgang, i samarbeid
med de foresatte. Skolen kan ikke kreve informasjon om hvert enkelt barn, og foresatte
skal gi samtykke nar informasjon om deres barn blir gitt videre til skolen. Det er
kommunenes ansvar at de ulike tjenestene for barnefamiliene er godt koordinert. P&

hvilken mate barnehage og skole konkret skal samarbeide, slik at hvert barn kan mgate
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skolen med nysgjerrighet og tillit, ma den enkelte kommune legge til rette for. Dette
viktige samarbeidet viser seg a variere fra kommune til kommune

(Kunnskapsdepartementet, 2010).

3.4.2 Barnehagens betydning for utviklingen i skolen

En stor prosent av dagens femaringer gar i barnehagen. Et godt samarbeidet mellom
skolen og barnehagen, kan bidra til en lettere overgang for barna og gi grunnlag for bedre
utvikling og leering pa skolen. De fleste barna opplever overgangen til skolen
uproblematisk, men en liten prosent opplever den mer problematisk. | fglge NOU, «Med
forskertrang og lekelyst» (2010) kan de sistnevnte fa et kultursjokk, som kan fgre til at de i
mindre grad er i stand til & anvende kunnskapene, ferdighetene og arbeidsmatene de har
tilegnet seg i barnehagen. Ved 4 bidra til at veien mellom barnehagen og skolen blir
«kort», skal man legge til rette for at barnas laerelyst og leeringspotensial ivaretas. De ma
mgte gjenkjennelse og oppleve trygghet i forhold til rutiner, for & kunne ta med seg
kunnskap og ferdighetene fra barnehagen inn i skolen. En god skolestart vil bidra til at
barna finner seg fortere til rette i skolen, noe som igjen kan bidra til starre laeringslyst og
motivasjon. Dette gjelder selvfalgelig for alle barn, men for de flerspraklige er
gjenkjennelse og trygghet spesielt viktig for at det ikke alt skal oppleves som nytt og
uforutsigbart, nar de i tillegg kan ha vansker med a forstd muntlige beskjeder og instrukser
pa norsk.

Barnehagen har en viktig rolle for & gi barna en god spraklig start, som, ikke minst, skal
hjelpe dem til & utvikle en god lesekompetanse i skolen. Barnehagen ma arbeide
systematisk med sprak og passe pa at alle barna, inkludert de barna som kan falle utenfor i
sosial lek, far mest mulig erfaring, som kan gi dem et styrket ordforrad (Wagner, 2008).
Betydningen av sprakstimuleringen elevene har fatt far skolealder, ser ut til & falge dem
opp gjennom hele skolealderen: Ordforrad i farskolealder henger signifikant sammen med
barnas leseforstaelse i ungdomsskolen, ifalge Wagner m.fl. Elevens ordforrad som
trearing korrelerer signifikant med deres leseferdigheter som 16 aring (Wagner, 2008, s.
60). Elever som har gatt i barnehage med godt spraklig tilbud, har en fordel i forhold til de

barna som har gatt i en barnehage med et darligere spraklig tilbud. Det har vist seg at barn
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som vokser opp i et svakt sprakmiljg, men som far et godt spraktilbud i barnehagen, skarer
bedre enn barn som vokser opp i et godt sprakmiljg, men som gar i en barnehage med et
svakt spraktilbud (Wagner, 2008, s. 69). Dette viser hvor viktig barnehagen er i forhold til
barnas spraklig utvikling. | falge Wagner er det a arbeide med sprak i barnehagen viktig
for langsiktige mal, og kan bidra til starre suksess i lese- og skriveopplaringen (Wagner,
2008).

| NOU mangfold og mestring blir det advart mot for stort fokus pa prestasjoner i
overgangen mellom barnehage og skole, noe som kan fere til at bade barn og foreldre
opplever skolen som et press. Fagfolk har diskutert farene ved a gjare barnehagene for
«skolerettet»med tanke pa a gjgre overgangen mellom barnehagen og skolen lettere.
Barnehagen har fatt sitt eget mandat, og det viktigste i dette mandatet er ikke a forberede
barna for skolen (Kunnskapsdepartementet, 2010). En rekke organisasjoner, som OMEP
(Verdensorganisasjonen for sma barns oppvekst og danning) og Utdanningsforbundet, har
advart mot at barnehagen far et for ensidig fokus pa a tilpasse seg skolen. OECD-
rapporten «Starting Strong» |1 (OECD, 2006) advarer mot dette, mot det de kaller
«Schoolification», og rapporten framhever den norske barnehagemodellen som noe

positivt, og som noe vi ber ta vare pa (Kunnskapsdepartementet, 2010).

| fglge NOU, «Mangfold og mestring» (Kunnskapsdepartementet, 2010), har flere av
barnehagene og skolene allerede etablert rutiner for kunnskapsoverfgring. Skolen skal ha
fokus pa at alle gnskes velkommen, uansett forutsetninger eller erfaringer. Det er da viktig
at skolen er bevisst pa a arbeide for at de elevene som har en manglende norskspraklig
bakgrunn, og som har lite norskspraklige erfaringer, far en like god skolestart som de
andre. Skolen og barnehagen ma, ifglge utvalget i NOU «Mangfold og mestring» (2010),
arbeide for a etablere og utvikle gode rutiner, for a sikre respekt og innsikt i overfaringen
av informasjon som skal gis mellom barnehagen og skolen ogsa nar det gjelder disse
elevene. Laererne og skolen ma forberedes pa hvilke spesielle behov disse elevene kan ha,
ut ifra kunnskapen de har fatt om elevene far skolestart. Elevene med flerspraklig
bakgrunn ma, blant annet, fa raskt sprakstgtte, slik de kan fa best utbytte av
undervisningen fra farste dag. Utvalget gar sa langt at de mener at skolens ansvar ma
forankres i Opplearingsloven, for a sikre god sammenheng og overgang fra barnehage til
skole og fra skole til skole (Kunnskapsdepartementet, 2010).
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Utvalget mener ogsa at skolen og leererne bar ha god innsikt i hvordan barnehagelzrere
jobber med observasjon og vurdering i barnehagen, for & kunne bygge videre pa
observasjoner av barnas sprakutvikling som ble gjort i barnehagen. Forutsetningen er at
leererne i forste klasse vet hva slags bakgrunn barna har, og hva slags utgangspunkt
barnehagelereren har for sprakarbeidet i barnehagen, i fglge arsplaner og satsingsomrader.
Ifalge utvalget bar det derfor arrangeres mater mellom leerere og barnehagelerere, slik at
fagpersonene kan fa kjennskap til hverandres spraklaringsarenaer. En vil pa den maten fa
mulighet til & ivareta minoritetsspraklige barns lzeringsmuligheter og skape kontinuitet i
den viktige perioden far og etter at barnet begynner pa skolen. Utvalget anser
farskolelererne og leerernes kjennskap til hverandres arenaer og leringsmiljg, som like

viktig som kjennskap til det enkelte barnet (Kunnskapsdepartementet, 2010).

3 Forskningsmetode

For & innhente data til studiet og for & finne ut av hvordan skolene i en liten kommune
arbeider med leseoppleringen for elever med flerspraklig bakgrunn, har jeg valgt a bruke
kvalitativt intervju. Jeg har intervjuet rektorene og noen av lererne pa de to aktuelle

skolene.

| dette kapittelet skal jeg gjere rede for den metodiske tilnaermingen som ligger til grunn
for studiet. Jeg vil presentere de valgene jeg har tatt, fra tiden far jeg matte informantene,
med presentasjon av forskningsdesign, utvalg og gjennomfering. I tillegg har jeg med
egen refleksjon over etiske forskningsdilemmaer og over validiteten og reliabiliteten i

undersgkelsen jeg har gjennomfart.

3.1 Kvalitativ metode

Forskningens tema og innfallsvinkel har veert retningsgivende for valg av metodisk
tilneerming. Fokuset mitt har veert hvordan skolen arbeider med leseoppleringen for de

yngste elevene ut ifra skolens forutsetninger. For & innhente aktuelle data til studiet har jeg
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derfor valgt & benytte kvalitativ metode og en fenomenologisk tilnerming til dataene jeg

har innhentet.

Metode betyr a falge en bestemt vei og kommer opprinnelig fra det greske ordet
«methodos», Metoden vi velger sier noe om hvordan vi samler inn data, og hvordan vi

tolker og analyser disse (Johannessen, 2010).

Valget mellom kvalitativ eller kvantitativ metode ma sta i forhold til problemstillingen,
slik at den metoden vi velger gir best mulig svar pa problemstillingen (Johannessen,
2010). I studien min skal jeg finne ut hvordan skolene arbeider med leseinnlaringa for en
gruppe av elever. Jeg har gnsket a ga i dybden, og opplysningene jeg har fatt, kommer fra
fa enheter. Kvalitativ forskning har, ifelge Dalen (2004), som overordnet mal & utvikle en
starre forstaelse for fenomener som er knyttet til personer og deres situasjoner i en sosial
virkelighet. Kvalitativ forskning er en vitenskapelig metode som beskriver hvordan
forskeren gar frem for a besvare sine vitenskapelige problemstillinger, i motsetning til
kvantitativ forskningsstrategi, som gjerne er gjerne teoristyrt eller deduktiv. | kvantitativ
forskning stiller forskeren sparsmal og avleder hypoteser fra ett eller flere teoretiske
perspektiver som er relevant for det fenomenet som studeres (Johannessen, 2010).
Kvantitativ forskning gir en beskrivelse av virkeligheten ut fra tall, tabeller og store
enheter, mens kvalitativ forskning beskriver virkeligheten ut fra fa enheter og tekstlige
beskrivelser. | en kvalitativ undersgkelse er det vanlig & samle inn data gjennom
observasjoner eller intervjuer (Johannessen, 2010). Denne metoden gir mulighet for & ga i
dybden pa det fenomenet man gnsker & oppna mer kunnskap. Kvalitative data er data som
ikke gir tallfestbare egenskaper hos personene man skal undersgke. Dette blir ofte omtalt
som mykdata og kan gi opplysninger om hvordan personer opplever ulike sosiale
situasjoner (Larsen, 2007). Metoden bygger pa at den sosiale verdenen konstrueres
gjennom individers handlinger, at sosiale fenomener varierer etter konteksten de opptrer i,

og de er i kontinuerlig endring (Johannessen, 2010).

3.1.1 Forskningsdesign

Et forskningsdesign er forskerens plan eller skisse for undersgkelsen. Studien handler om

hvordan skolene arbeider med leseopplaringen for elever med flerspraklig bakgrunn. Jeg
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har prgvd a finne ut hvilke forutsetninger skolen har, og hvordan de arbeider ut ifra disse.
For & besvare oppgavens problemstilling har jeg valgt kvalitativt intervju av et vist antall
personer som arbeider pa de aktuelle skolene. Studien min har en fenomenologisk
tilnserming, som vil si at jeg i studiet gnsker a utforske og beskrive mennesker og deres

erfaringer med og forstaelse av et fenomen (Johannessen, 2010)

| fenomenologien, som har sin opprinnelse fra begynnelsen av 1900 - tallet ved filosofen
Husserl, og som ble utviklet videre av Heidegger, Jean-Paul Sartre og Merleau-Ponty,
gnsker man & studere menneskers opplevde erfaringer. Til & begynne med var det
fenomener som bevissthet og opplevelse man konsentrerte seg om (Kvale & Brinkmann,
2009)

3.1.2 Kvalitativ intervju som instrument

For & hente inn data til studiet mitt har jeg valgt & bruke semi-strukturert intervju som
metode. | en fenomenologisk studie er intervju det mest vanlige metoden for innhenting av
data, med et intervju av hver informant. Ved & intervjue hver av informantene kun en
gang, er det mindre sjanse for at forskeren utvikler sin egen forstaelse av
forskningsdeltakerens opplevelse av et fenomen ved at han stadig far inn nye opplysninger

ut fra sin egen forstaelse (Postholm, 2010).

Kvalitativt intervju egner seg godt til & fa innsikt i informantens egne erfaringer, falelser
og tanker om et fenomen (Dalen, 2004). Formalet med intervjuene er a finne ut hvordan
skolen arbeider med leseinnlaringen. Jeg har valgt & intervjue rektorene og leerere som
driver med begynneropplering i lesing pa de aktuelle skolene. I et kvalitativt studie med
intervju som metode, stiller man spgrsmal og lager hypoteser, som gjenspeiler ett eller
flere teoretiske perspektiver som er relevante for det fenomenet forskeren skal studere. En
kvalitativ forskningsstrategi er som oftest induktiv, og malinger av begreper hentet fra
teorier ses pa som variabler. | fglge Ringdal (2013) ma forskeren sette seg inn i
informantenes situasjon, og deretter prgve a finne ngkkelbegreper som kan knyttes opp til
tolkningen av informantens situasjon og handling. | en kvalitativ forskningsstrategi er
sgken etter mening og formalsforklaringer typisk. Det sentrale er ikke & finne
arsaksforklaringer (Ringdal, 2013).
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Et intervju med en kvalitativ tilnzrming bgr inneholde bade faktasparsmal og
meningsspegrsmal. | tillegg til a lytte til de eksplisitte beskrivelsene og de uttrykte
meningene, ma intervjueren ogsa prave a fa med seg det som sies «mellom linjene». Om
fortolkingen er riktig, kan intervjueren i mange tilfeller fa en umiddelbar bekreftelse eller
avkreftelse pa ved a sette ord pa det implisitte budskapet og «sende det tilbake» til

intervjupersonen (Kvale & Brinkmann, 2009).

3.1.1.1 Intervjuguide

Nar man skal utvikle intervjuguiden, er det viktig & veere bevisst pa hvordan man stiller
spgrsmalene. Er de ledende eller er de for dpne. Er det enkelt & svare pa sparsmalene, eller
kan de de misforstas. Det er viktig & se pa hva slags sprak man bruker og passe pa at man
bruker ord og begreper man vet at informanten forstar, og at man ikke snakker «over
hodet» pa informanten. Det er da lettere for informanten & komme med gode svar. | et
kvalitativt intervju kan man, ifglge Larsen (2007), bruke ledende sparsmal for a styrke
relabiliteten pa svaret og for a verifisere intervjuerens fortolkninger. I en strukturert
intervjuguide er det vanlig at man har en bestemt rekkefalge pa temaene. Benytter man
seg av et ustrukturert intervju, har man starre fleksibilitet og har muligheten til a endre pa
rekkefglgen av temaene, dersom informanten bringer et nytt tema pa bane (Johannessen,
2010, s. 139).

Jeg valgte & bruke en semi-strukturert intervjuguide, med en overordnet intervjuguide som
utgangspunkt. Rekkefglgen i intervjuet kan variere, og som intervjuer kan jeg bevege meg
fram og tilbake i intervjuguiden (Johannessen, 2010, s. 137). Dette vil gi starre fleksibilitet
Et slik intervju er mer uformelt og minner mer om en samtale. Intervjueren er mer

fleksibel i forhold til «a hoppe» i spgrsmalene og kan ogsa legge til sparsmal som kommer

opp underveis, og som er tilpasset intervjuet (Ibid).

3.2 Utvalg

Utvelgelsen av informanter i en studie er en viktig del av forskningen. Jeg har valgt
informanter i en liten kommune i studien min. Denne kommunen har tre skoler, og to av

disse skolene har elever pa farste trinn. Disse to skolene har til sammen 4 til 5 klasser pa
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farste trinn, noe varierende fra ar til ar. Da jeg foretok intervjuet var det 4 klasser. Hvert ar
er det en nynorsk klasse. Det er 4-5 larere til sammen i de to farsteklassene pa disse
skolene. Pa den ene skolen har rundt 2 % av de 222 elevene flerspraklig bakgrunn, mens
pa den andre skolen som har 1-4 trinn, har rundt 10 % av 166 av elevene flerspraklig. Jeg
har gjennomfart intervjuer med de to rektorene og med fire leerere fra de to aktuelle

skolene.

Det finnes ulike meninger om hvor mange informanter man bgr bruke i en
fenomenologisk studie. | falge Polkinghorne ber det veere 5 til 25 deltagere, mens Dukes
mente at det burde brukes 3- 10 informanter. | fglge Postholm (2010) kan det lgnne seg
velge et lavere antall informanter i en mindre forskningsstudie, pa grunn av tidsramme og
omfang. Det vil da vere lettere a finne en fellesnevner eller den sentrale opplevelse i

forskningsdeltagernes opplevelse av et fenomen (Postholm, 2010).

3.3 Gjennomfaring

Samtidig som jeg sendte inn sgknad om tillatelse fra Norsk samfunnsvitenskapelig
datatjeneste til & gjennomfare undersgkelsen, laget jeg en plan og en intervjuguide og tok
kontakt med de aktuelle skolene for & informere om studiet. Jeg valgte a ga gjennom
kommunalsjefen, som henviste meg videre til de aktuelle rektorene. Dette gjorde at jeg

kunne ga tilbake til kommunalsjefen nér jeg fikk problemer, noe jeg vil utdype nedenfor.

Da jeg fikk tillatelse til & gjennomfare studiet, tok jeg igjen kontakt med rektorene for a
avtale tid. Pa grunn av det tok lenger tid a fa tillatelsen enn beregnet, begynte
sommerferien a neerme seg. Jeg fikk gjennomfart intervjuene pa den ene skolen ganske
fort. Pa den andre skolen var det utskifting av rektor, noe som gjorde det vanskeligere a
avtale intervjuer. Jeg fikk gjennomfart intervju med daverende rektor rett fgr ferien. Etter
planen skulle jeg ogsa ha intervjuet flere av leerere, men pa grunn av ulike grunner mgtte
disse ikke opp. Etter sommerferien var det i fortsatt ikke satt inn noen fungerende rektor,
slik at det var vanskelig a vite hvem jeg skulle ta kontakt med. Etter & ha snakket med
kommunalsjefen, fikk jeg et navn pa den kommende rektoren og fikk dermed avtalt nye

intervjuer.
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Etter gjennomfgringen av intervjuene transpirerte jeg intervjuene i Nvivo og brukte dette

som vurderingsgrunnlag for analysen.

3.4 Analyse

Den kvalitative analysen har som mal & gke leserens kunnskaper om det som er blitt
forsket pa, uten selv & matte ga gjennom dataene som er innhentet i studiet (Johannessen,
2010) , noe som skjer kontinuerlig fra forskeren starter forskningen til studiet er ferdig
(Dalen, 2004, Postholm, 2010). Malet med en fenomenologisk analyse er a kartlegge
meningen, essensen og strukturen av det (Patton, 2002). Datainnsamling og dataanalyse er
gjentatte og dynamiske prosesser, og det er mange ulike mater a tilnzerme seg
datamaterialet pa. Analysen er en prosess som skal knytte ytringene opp mot teori, ved &
tolke dem og setter dem inn i en teoretisk sammenheng (Dalen, 2004). Denne prosessen
innebaerer bade en sammenfatning av dataene og en utvidelse av funnene gjennom
refleksjoner over dataenes meningsinnhold i forhold til temaet som er valgt (Thagaard,
2009).

Far jeg startet med analysen av intervjuene, transkriberte jeg alle intervjuene inn i
programmet Nvivo. Dette var til hjelp nar jeg skulle forklare datainnsamlingen, ved &
plukke ut ulike fenomener og plassere dem i de fire teoriperspektivene som oppgaven er
bygd opp pa. For hvert kapittel gjorde jeg en oppsummering med tolkning og vurdering i
forhold til problemstillingen. | falge Maxwell (2005) er det viktig at forskeren starter med
a analysere datamaterialet umiddelbart etter a ha gjennomfart det farste intervjuet eller
observasjonen, og s& kontinuerlig fortsette med analysen fram til studiet er ferdig. A farst
starte med analysen nar hele datainnsamlingen er ferdig, kan fare til mangelfulle og

uriktige konklusjoner.

3.5 Etiske dilemmaer

Det er en rekke etiske dilemmaer jeg ma ta hensyn til nar jeg skal gjare en undersgkelse,

spesielt nar det gjelder forskning som omhandler menneskers handlinger. Disse
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dilemmaene kan vaere med pa & pavirke funnene. | undersgkelsen har jeg valgt a
anonymisere skolene og informantene. Jeg har valgt ikke a undersgke enkeltelever eller
leerere som jobber med disse elevene, siden kommunen jeg arbeider i, er en liten
kommune. Ved a gi for mye informasjon om elever eller grupper av elever, kan det vere

vanskelig & anonymisere den jeg intervjuer, eller de elevene det er snakk om.

For mange ledene spgrsmal i en undersgkelse, kan pavirke svarene og gi mindre validitet
pa funnene. For gvrig kan man ifglge Kvale (2009, s. 181) ta i bruk ledende spersmal i et
kvalitativt forskningsintervju for a sjekke informantens reliabilitet og for a verifisere

intervjuerens fortolkninger.

Det er 0gsa viktig & veere oppmerksom pa at egne forkunnskaper og holdninger lett kan
tolkes inn i funnene og vaere med a pavirke resultatet. Min egen dagsform og informantens

dagsform kan ogsa vaere med pa a pavirke intervjuene og funnene..

| fglge Johannesen (2010) vil det i et ustrukturert intervju veere en risiko for at relasjonen

mellom intervjuer og informant kan bli avgjerende for den informasjonen som hentes inn.
Intervjuer kan pavirke informantens svar, som igjen kan gi feilaktige data. Dette er lettere
a unnga hvis intervjuer og informant ikke kjenner hverandre godt. For mitt vedkommende

var 5 av informantene ukjente for meg, mens jeg kjenner den sjette forholdsvis godt.

3.6 Validitet og relabilitet

Validitet er et kvalitetskrav til forskningen om at man undersgker det man har sagt at man
skal undersgke (Kvale & Brinkmann, 2009). Kan man tro pa de resultatene som

foreligger, og har undersgkelsen malt det den var ment til & male (Befring, 2002). Validitet
handler om relevans eller gyldighet, om dataene vi har samlet inn er relevante i forhold til
problemstillingen. Gjennom kvalitative intervju kan man, ifelge Larsen, sikre stgrre
validitet gjennom en fleksibel prosess ved a foreta korrelasjoner underveis, nar en

oppdager momenter som en ikke tidligere har tenkt pa. (Larsen, 2007, s. 80).

Jeg mener at spgrsmalene jeg har stilt i intervjuene, er relevante i forhold til det fenomenet

jeg gnsket & undersgke. Jeg merket at noen av informantene lett kom i forsvarsposisjon, og
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jeg er redd de ikke alltid vaget & svare helt arlig pa det jeg spurte om. | noen tilfeller lurte
jeg ogsa pa om svarene enkelte ga, var «etter leereboka». Jeg opplevde likevel svarene som

troverdige.

Reliabilitet handler om undersgkelsens ngyaktighet og palitelighet, at ngyaktighet har
ligget til grunn for prosessen (Larsen, 2007, s. 80). Det vises til undersgkelsens data:
hvilke data som brukes, hvordan de er samlet inn, og hvordan de bearbeides. Det finnes
ulike metoder for 4 teste ut relabiliteten pa datainnsamlingen (Johannessen, 2010). For &
sikre en hgy relabilitet er det viktig at all informasjon behandles pa en ngyaktig mate, og
at man har orden pa intervju og observasjonsdataene, slik at man har kontroll pa hvem

som har sagt hva (Larsen, 2007).

| denne oppgaven har utvalget veert lite, noe som gjar at funnene og resultatene ikke kan
generaliseres, men viser et fenomen i en liten kommune. Det betyr at jeg ikke pa grunnlag
av disse funnene kan fortelle hva som skjer i andre kommuner. Ideelt sett skulle jeg hatt
flere informanter, men pa grunn av ulike omstendigheter, var dette vanskelig & fa til. Det

var heller ikke sa mange laerere pa trinnet a velge blant.

4 Resultat og drafting

Informasjonen som er benyttet i draftingen er kommet fram gjennom intervju av rektorer
og leerere, fra skolenes undervisningsplaner og arshjul og fra samtale med
kommunalsjefen i kommunen. Jeg har samlet funnene i de samme fire kategoriene som
jeg skrev om i teoridelen; leseopplaering, organisering, foreldresamarbeid og samarbeid
skole — barnehage. Noen ganger vil funn fra de ulike kategoriene ga noe over i hverandre.
Det er for eksempel naturlig & sparre om organisering og om hva barna har med seg av
ferdigheter fra barnehagen, nar temaet er leseopplearing. Under intervjuene farsgkte jeg pa
noen spgrsmal a stille oppfalgingsspgrsmal angaende de flerspraklige elevene og fikk
noen spesifikke svar i forhold til dem. De fleste svarene gjelder imidlertid alle elevene,
underforstatt at dette stemmer og er viktig ogsa for de flerspraklige elevene. Jeg avslutter
hver del med en liten oppsummering, og, sa langt som mulig, sammenligner jeg funnene

med teori.
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4.1 Leseopplaering

4.1.1 Leseundervisningen:

Leseopplaringen blir pa begge skolene gjennomfart med at de tar for seg en bokstav i
uken. Etter ca. 7 bokstaver har de en oppsummeringsuke og gar da gjennom de allerede
leerte bokstavene. Dette gjar de for a sikre at alle elevene henger med i undervisningen.
Begge skolene hadde god tro pa undervisningsopplegget, og pa begge skolene ga de
uttrykk for at opplegget er bra nok for alle elevene, ogsa de med minoritetsspraklig

bakgrunn.
Hva forventes det at de skal leere i lgpet av farste aret?

Den ene leereren svarte at det forventes at de kan alle bokstavene far de gar ut av farste
klasse. Det de har starst fokus pa, er fonem til grafem, altsa lyd til bilde. De er i starten
ikke sa opptatt av bokstavanalyse og -syntese, men er mer opptatt av at elevene skal forsta
hvordan bokstavene ser ut og hvilken lyd som korresponderer med bokstaven. De har

likevel som mal at alle skal ha knekt lesekoden i lgpet av det farste aret.

En av rektorene svarte fglgende pa det samme spgrsmalet: «Hovedjobben er & leere barna
sammenhengen mellom lyd og tegn. Det & leere at en s er en s og har den rette lyden. Vi
tar utgangspunkt i at de er pa det tredje og fjerde trinn i solpyramiden i opplegget Sol nar
de starter. De laerer en bokstav i uka, og de har repetisjonsuker nar de har gatt gjennom
en periode, som etter de syv farste. De stopper da opp og samler opp og far alle til &
«henge pa toget», s& gar de videre. De starter med & lese med en gang de har nok

bokstaver til & trekke sammen til ord, til to-lyds-ord og tre-lyds-ord.»
Hvordan blir leseundervisningen organisert?

svarte den ene rektoren: «Mye handler om organisering. Lererne har en assistent med seg
i forste klasse nar dette er mulig. De to klassene blir i noen timer slatt sammen, og de
lager stasjoner og rullerer. Noen stasjoner er uten, og noen med laerer. De har ogsa
gruppeundervisning med fire elever om gangen. De sitter i klasserommet og jobber i
felleskap med lyderinger. Ogsa ferlaring og etterlaering kan forega i form av samtale i

store grupper. Elevene blir i tillegg hart en og en sa ofte som mulig»
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Den andre rektoren svarte «De deler inn i tre grupper pa to trinn. De ma jo plukke opp
noen etterhvert. Noen trenger mer tilpassing. De deler i utgangspunktet ikke opp i s& sma
grupper at det blir mindre enn tre grupper pa to klasser. Sa er det vanlig leseopplaring
med en bokstav i uken. Det er tre laerere pa to trinn i norsk og matematikk i farste klasse.»

Hvordan arbeider dere med oppleeringen for elevene med flerspraklig bakgrunn?

| et av intervjuene snakket jeg med en laerer som arbeider bade som larer og
spesialpedagog. | intervjuet viste hun meg hva slags materiale hun bruker og fortalte
hvordan hun arbeider og tenker i forhold til denne elevgruppen. Hun fortalte at far eleven
leerte a lese, arbeidet de mye med begreper og ord. «Det er opp til meg & snakke og holde
samtalen i gang. Jeg ma sette ord pa begreper og gjenstander. Etter hvert gjentar elevene
etter meg og jeg serger for at vi repeterer mye. Jeg bruker ogsa mye konkreter, som dyr,

kjaretay etc.».

Hun fortalte videre at de jobber mye med innholdsord som substantiv og verb ved hjelp av
billedlotto. Lottospillet som er knyttet opp til verb, har bilder av handlinger, der noen gjar
noe. De snakker mye om hva som skjer, for & fa inn verb og setninger. De har ogsa spill
som gar spesifikt pa preposisjoner. Hun hadde merket seg at elevene ofte har problemer
med dette.

«Vi arbeider ogsa med utale av ord, og dette er barna ofte flinke med. De larer fort
hvordan et ord skal sies, selv om jeg ser at mange sliter med vokalene. Jeg har erfart at
elever fra de fleste sprakgruppene sliter med dette, kanskje med unntak av elever med

islandsk bakgrunn»

Hun fortalte videre at sa fort elevene har startet med leseundervisningen, finner de fram de
enkleste av lettlestbgkene og spill med enkle ord, som er knyttet opp til bilder. | tillegg
finner hun fram konkreter for at elevene bade skal kunne se og ta pa det substantivet de na
klarer & lese. Lotto er ogsa mye i bruk, med ord knyttet opp mot bilder. De jobber en del
med homonymer. Ordene uttales likt, men har ulik betydning, noe som kan forvirre og
fare til misforstaelser nar elevene hgrer ordene i daglig tale. De har flere spill for a lere
barna at like ord kan ha forskjellig betydning: « Pa brettet har du bilde av et fyr, og pa
kortet har du bilde av en som tenner fyr. Vi har flere slike spill, med sammensatte ord, og

med rimord».
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Leereren forteller at de legger stor vekt pa at barna far tatt i bruk den visuelle sansen,
samtidig som de far hgre ordene. | denne undervisningen blir barna motiverte ved at de far
falelsen av & vinne et spill. «<Det de egentlig vinner, er a fa repetert og lert viktige ord og
begreper. Nar vi spiller ordmemory, ma barna huske hvordan ordene ser ut og hvor de
ligger, noe som fgrer til at de far trent bade pa ordbilder og pa a skjerpe

konsentrasjonen™,

| tillegg til lotto, har de en del kortspill med verb. Lareren trekker da kortene og foreller
hva som star der, og sa ma elevene finne bildet som hgrer til. De trener ogsa pa spgrsmal

0g svar.

4.1.2 Betydningen av forkunnskaper

| intervjuene spurte jeg om hva slags forkunnskaper de mente var bra for en god
leseinnlaering, og om hvordan de de fikk opplysninger om elevenes forkunnskaper far

skolestart.
Hvordan finner dere ut av barnas fgrkunnskaper?

Leereren fra den ene skolen svarte at barnehagen informerer dem om begrepsforstaelse og
begrepsbevissthet, og om barnet er i stand til & ta i mot muntlige beskjeder. Jeg spurte
videre hva de ville ha gjort hvis eleven kom fra en annen kommune, og skolen ikke hadde
hatt mulighet til & snakke med barnehagen. Lerer: «Vi ser jo raskt om et barn klarer &
fglge undervingen, og om de klarer a ta i mot beskjeder. Merker vi avvik fra det som er
normalt, matte vi ha gatt videre med dette og testet om det virkelig er slik at dette barnet
ikke forstar det vi sier, for eksempel at han skal ta opp pennalet, og han ikke gjar det.
Kanskje er det slik at han ikke harer etter, eller det ligger noe annet bak.»

En av rektorene svarte: «Ut fra den informasjonen vi far fra barnehagen nar leererne er pa
besgk der i mai, far vi vite litt om hver enkelt elev. Dette er informasjon som foreldrene
har vart enige om at skolen kan fa. V far da en liten pekepinn pa styrker, svakheter og
utfordringer i forhold til hvert enkelt barn. Vi far ogsa noe skriftlig informasjon om hvert

barn, om hva de er spesielt flinke til og sa videre»
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Hun fortalte videre at skolestarterne kom pa skolen pa farskoledag og besgksdag, og i
tillegg er leererne som skal ha farste trinn, pa besgk i barnehagen og ser ungene i aktivitet
der. Sa lzrerne fikk se barna tre til fire ganger for de begynner pa skolen. De kunne
selvfelgelig ikke vite helt detaljert hvordan det enkelte barn fungerer: « Vi bare kjenner
dem litt og aner litt om utfordringer. Vi finner jo ut mer utover hgsten nar arbeidet er i
gang» . Etter skolestart blir barna stadig testet for a sjekke at de henger med, at de har lart
de bokstavene de skulle ha lert, og at de forstar de tallene de holder pa med og kan koble
dem til mengde. Det er serlig tall og bokstaver, talloppfatning og bokstav-lyd
korrespondanse som er viktig, mente rektor: « I tillegg skal de jo leere & ga pa skole, kle av
0g pa seg og falge friminuttene og i det hele tatt bli sosialisert inn i skolen. Mye handler

om rutinearbeid i farste klasse, og det faglige fokuset ligger pa norsk og matematikks.
| intervjuet med rektoren pa den andre skolen, svarte hun pa samme spgrsmal:

«Vi har mate med de pedagogiske ledere i barnehagen. De nye kontaktlererne far mate
barnehagen, og far den informasjonen de behgver. Vi har evalueringsmgte med
barnehagen etter skolestart, og prater da om hvordan det har gatt, hva er greit med denne

gjengen og hva er ikke sa greit?

| et oppfalgingsspgrsmal spurte jeg om barnehagen og skolen hadde en fast plan for hva
barna skal lzere far de begynner, slik at barn fra forskjellige barnehager har veert gjennom

noenlunde det samme?

«Nei, det har vi ikke. Vi kan av og til har vi se forskjell fra barnehage til barnehage. Noen
har fokusert mer pa dette med blyantgrepet, for eksempel. Noen er gode til & klippe, andre
er det ikke. Det kan jo ogsa handle om gruppene det enkelte aret. Er det en guttegruppe,
er det ikke alltid like lett & fa dem til & klippe. Da kan det bli valgt vekk».

Hun sa videre at de pa skolen hadde snakket mye om at barnehagens sitt mandat er a gjare
barna klare for skolestart og understrekte hvor viktig dette er for skolen: «Sa skal vi ta oss
av «skolebiten». At de kan dette med & vente pa tur, knytte skoene, ta pa seg klaerne, telle,

trille terning og spille spill. Kan de det, tenker jeg at vi skal klare a leere dem a lese».

Hva gnsker skolen & vite far skolestart?
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Rektoren pa den ene skolen svarte dette: Vi gnsker & vite om de har godt sprak, hvordan
de fungerer spraklig, og hvor god begrepsforstaelse de har. Sa er vi og ogsa litt opptatt av
motorisk utvikling og alt dette som gar pa sosialt samspill, selvfglgelig. Vi far alltid god
informasjon fra barnehagen. Men skolen lurer ofte pa om det er noen som har faglige
utfordringer, og dette er det av og til litt vanskeligere & kommunisere med barnehage om.
Pa skolen har vi snakket ganske mye om akkurat det, og vi er ikke sikre pa om vi legger
det samme i det & ha faglige utfordringer, barnehagen og skolen. Der er vi nok litt mer
skole og barnehagen er barnehage». Hun avsluttet med a si at de hadde fatt avklart dette

noe bedre de siste ara.

Rektoren pa den andre skolen svarte dette pa samme spgrsmal:«Mest mulig av det som
relevant. Det handler jo om hvor de er i forhold til spraklig og faglig utvikling, og hva de
kan praktisk. Det er det som er aktuelt for oss & vite. Nar det gjelder de flerspraklige,
gnsker vi & fa vite om de deltar pa aktiviteter utenom barnehagen eller om de bare er med

seg selv?

Hvilke forkunnskaper er viktig for en god leseinnlering?

Den ene rektoren svarte: «At de har gode dagligdagse begreper, har et godt sprak, og har
en god innholdsforstaelse pa det spraket de kan. Det er en fordel med litt tallbegreper, og
at de kan vanlige ting som a forklare seg litt om hverdagen sinn, kan fortelle litt om
familien sin, kan fargene, kan klare seg selv, kan kle av og pa seg, kan ga pa do. Det gar
mye pa disse vanlige tingene, at de er blitt litt selvstendige, og at de kan gjere rede for

seg. Men farst og fremst er jo spraket det sentrale.»

Oppfalgingssparsmal til det forrige spgrsmalet: Har dere forventinger om at de skal kunne

bokstaver?

Til dette svarte en av rektorene: «Pa ingen mate. Det synes vi ikke at de trenger. Vi vil
gjerne at de skal veere litt kjent med dem. Vi ser ofte pa om de kan skrive navnet sitt. Hvis
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det kommer en elev som ikke kan skrive navnet sitt pa farskoledagen, begynner vi a lure

pa hva eleven kan og ikke kan. Det er et signal for oss».

Skolen merket seg om barna hadde interesse for bokstavene og tall, noe som naturlig ber
ha utviklet seg fra femarsalderen. De bgr vite hva en bokstav og et tall er, men det er ikke

ngdvendig at de kan alle bokstavene, ifglge denne rektoren.

Dette svaret stemmer overens med svaret til en av leererne, som svarte falgende pa
spgrsmalet om hva slags forkunnskap han mener er viktig for en god leseinnlering: «Det
er en veldig fordel at de vet hva en bokstav er, at de blir brukt til & skrive og lese med.
Bort sett fra det tror jeg ikke de trenger noe mer bakgrunnskunnskap. De far den

kunnskapen de trenger nar vi gar gjennom bokstavene og lydene.

Det var enighet blant informantene om at det i farste omgang er viktig at barna lerer seg a
forbinde spraklyder til bokstaver, bokstav-lyd-korrespondanse, og leere dem at bokstavene

brukes bade muntlig og skriftlig, i forhold til lesing og skriving.

Rektoren pa den andre skolen nevnte i tillegg rim og regler, som viktige forkunnskaper i
forhold til: «De bgr kunne rim og regler, siden dette med rim og rytme er viktig i forhold
til spraklig bevissthet. Ellers bgr de kunne begreper som farst og sist, stor og liten og

kunne holde blyanten. De behgver ikke & kunne lese».

4.1.3 Sprakets betydning

Det kom fram i intervjuene at informantene er enige om at det & mestre et sprak normalt
godt er viktig. Dette gjelder bade for majoritetsspraklige og minoritetsspraklige barn. Den
ene rektoren la vekt pa at fritidsaktiviteter og deltagelse pa SFO som viktige arenaer for a
kunne mestre spraket. Hun fortalte ogsa at kommunalsjefen har lagt fram et forslag om at
elever med flykningebakgrunn skal fa tilbud om tre maneder gratis SFO, for a gi dem
muligheten til & delta i enda et sprakmiljg, foruten skolen og hjemmet. Tanken er at de der

skal kunne fa en god sprakinput gjennom lek og fritidsaktiviteter.

Pa sparsmal til en av leererne om hva han forventet at en elev, som ikke kunne norsk far
skolestart, skulle mestre i lgpet av et skolear, svarte han at skolen ikke forventer av noen

av elevene at de kan lese eller skrive for de starter pa skolen, uansett om barnet kommer
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fra Norge eller et annet land. De norskspraklige har selvfglgelig en annen forutsetning i
forhold til spraket, men i utgangspunktet skal alle laere bokstavene og lydene pa norsk, og

leere seg a lese litt. Sa god er oppleeringen at jeg forventer det!

Far jeg stilte neste sparsmal, forhgrte jeg meg om informantene hadde hgrt om teorien om
hverdagssprak og undervisningsprak, og jeg forklarte dem litt om dette. Med

undervisningssprak mener jeg da det spraket som laereren benytter i undervisningen. Pa de
farste trinnene kan det handle om ord og begreper som hgyre og venstre, fargene, farst og
sist og i midten osv. Hayere opp i klassetrinnene kan det veere snakk om ulike faguttrykk i

grammatikk og i matematikk mm.

Kjenner du deg igjen i utsagnet om at en elev som snakker tilsynelatene godt norsk likevel

kan slite spraklig og faglig, spesielt nar barnet kommer opp i hgyere klassetrinn?

Den ene rektoren svarte: Vi bruker utrykket hverdagssprak. | det legger vi at de kan gjar
seg fortsatt, og vi vet at de likevel kan ha problemer med a forsta undervisningen, og at de
kan streve med svak begrepsfortsaelse, Dette er vi veldig opptatt av. Vi legger merke til at
de kanskje kan ett ord for en ting, men de kan ikke de syv andre ordene, variantene av det
samme ordet. De har lert seg et begrenset sprak, og forstar ikke begrepene fullt ut.

Som oppfalgningsspgrsmal spurte jeg om nar de kunne merke at disse barna ikke har et
godt nok undervisningsprak. «Det kan vi merke i andre klasse, kanskje til dels ogsa i
farste klasse.

Rektoren pa den andre skolen svarte dette pa det samme sprgsmalet: Det tror jeg kanskje
at lzererne ville sagt ja til. Det har vi merket. Nar de er ute og leker i friminuttene, synes vi
kanskje at de er flinke til & snakke norsk. Jeg har selv uttrykt dette, at de er flinke nar de
for eksempel kommer og sier at de leker at de skifter hjul pa bilen og har hjulvask pa
bilene. Men det er vanskligere inne i klasserommet, siden de ikke kan ordene og

begrepene som brukes i undervisningen. Sa jeg tenker at det nok kan veere en del i det»

En av de yngre leererne pa den ene skolen svarte dette: Jeg bruker et enklere sprak for de
som snakker darligere norsk. Jeg tror at de klarer & fA med seg det meste om de bare har
et godt hverdagssprak nar de begynner pa skolen. Vi bruker mye tid pa begreper, viser

bilder og forteller hva dette er, repeterer hele veien, og lar dem skrive ordene mange
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ganger. Vi ser det fort nar vi gir en bedsjed, om de forstar det som blir sagt; enkle
begreper som & ta opp, legge ned, stille i rekker og sa videre. Jeg blir veldig forundrett

hvis vi far noen overraskelser i fjerde klasse».

Denne lareren har tydeligvis stor tro pa undervisningen og opplegget omkring
leseinnlaringen, ogsa nar det gjelder de flerspraklige elevene. Det kan vare at han ikke
har erfart s mange elever med flerspraklig bakgrunn i sin praksis sa langt, i alle fall ikke

over tid.

En av leererne jeg intervjuet, nevnte flere ganger begreper som hverdagssprak og
skolehverdagssprak. «Det jeg har sett er at elevene utvikler et skolehverdagssprak som
omfatter norske begreper innen skolefaglige sammenhenger. Nar eleven kommer utenfor
skolen, blir spraket fattig og elevene sliter. De kan forsta begreper i en gitt kontekst, men

tar man dem ut av denne konteksten, har barna ingen forstaelse og «detter av».

Her ser lereren dette med hverdagssprak kontra undervisningssprak fra en annen
synsvinkel; at barna larer seg et sprak pa skolen, som hun kaller skolehverdagssprak, som
de har liten nytte av utenfor skolen. De forstar dem bare i en gitt kontekst og klarer ikke &
overfgre begrepene til andre sammenhenger. Laereren mente at dette kan forsterkes hvis
elevene har et darlig sosialt nettverk og er lite sammen med norskspraklige barn utenom

skolen.

4.1.4 Oppsummering og drgfting.

Lereren, som ogsa jobber som spesialpedagog, ga en inngaende beskrivelse av hvordan
hun jobber med elever med flerspraklig bakgrunn som snakker darlig norsk nar de
begynner pa skolen. Elevene blir tatt ut til eneundervisning eller i sma grupper noen timer
i uka og arbeidet mye med ord og begreper, ved hjelp av konkreter og spill. Malet med
spillene er & fa mest mulig erfaring med norske ord og begreper ved hjelp av visuell statte.
Det ble arbeidet med smaord, som preposisjoner, som er spesielt vanskelig a fa pa plass,
ifelge en av lererne. 1 tillegg ble det lagt vekt pa a jobbe med de to sterste ordklassene,
verb og substantiv, for a gi dem et hverdagssprak. Ellers arbeider denne gruppa med

leseinnlaringen pa samme mate som resten av elevgruppa.
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| starten har leseopplaeringen mest fokus pa at elevene skal leere seg sammenhengen
mellom lyd og bokstaver. Nar elevene etter hvert har lzert noen fa bokstaver, begynner de
a trekke sammen disse bokstavene til ord. Etter et visst antall bokstaver, blir disse
bokstavene repetert, for a sikre seg at flest mulig henger med og er klare for a fortsette.
Elever som ikke har disse inne, kan da fanges opp og fa ekstra stette og repetisjon. Dette
er en kvalitetssikring for alle elevene, uansett bakgrunn. Hvilke tiltak som settes inn,
varierer noe fra skole til skole, og fra lerer til leerer. Malet er at alle elevene skal klare &
knekke lesekoden i lgpet av det farste aret. Faren i forhold til elever med flerspraklig
bakgrunn er at de tilsynelatende forstar og far det meste av undervisningen med seg, men

at de ikke er i stand til & overfgre det de har leert til nye situasjoner og i en annen kontekst.

Metaforskningen til_Monica Melby-Lervag & Arne Lervag (2011) viser at det er en
moderat sammenheng mellom avkoding pa morsmalet og avkodingsferdigheter pa
andrespraket. Derfor kan det i mange tilfeller veere en fordel for barnet & fa undervisning i
morsmalet parallelt med leseopplaringen pa norsk. I NOU mangfold og mestring (2010)
kommer utvalget fram til at elevene bgr fa morsmalsundervisning, men de ser at dette kan
vaere en utfordring, og de oppfordrer i alle fall til & gi elevene undervisning i
grunnleggende norsk hvis morsmalundervisning ikke er mulig. Dette er noe de har rett pa
etter Opplearingsloven, hvis de ikke er i stand til & falge den ordinere undervisningen.
Skolene i kommunen jeg har undersgkt, har ikke morsmalsundervisning, og elevene med
flerspraklig bakgrunn far den samme grunnleggende leseopplaringen som de andre barna,
i tillegg til undervisning i grunnleggende norsk i sprakgrupper. Sprakgruppene tar farst og
fremst for seg av begreps- og spraktrening. Det blir lagt vekt pa at elevene utvikler et godt
norsk ordforrad.

Ifglge utvalget i NOU, Mangfold og mestring, (2010) ma man se pa hva som er praktisk
mulig nar man skal vurdere sprakopplering for to- og flerspraklige elever. Dette ma
vurderes i forhold til geografiske variasjoner, elevsammensetning, ressurser og
lererkompetanse. Man ma ogsa se pa barnas bakgrunn. Elevene kommer til skolen med
ulik erfaring og kompetanse. Noen har utviklet bade et godt ferste- og et godt andresprak,
mens andre snakker morsmalet godt, men klarer seg darlig pa norsk. Andre igjen kommer
til skolen med bade et svakt farstesprak og et svakt andresprak. Skolen ma derfor vurdere
i hvert enkelt tilfelle hva som er ngdvendig. | intervjuene, under svar pa spgrsmal om

samarbeid mellom skole og foreldre, kommer det fram at dette er noe som vurderes i
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samarbeid mellom foreldrene og skolen Rektor har likevel mye 4 si for avgjerelsen som

blir tatt, med innspill fra klasseleerere og andre som er i kontakt med eleven.

Utvalget i NOU anbefaler gkt og variert bruk av virkemidlene i serskilt norskopplering,
morsmalsopplearing og tospraklig fagopplaring. Bruken skal veere tilpasset de aktuelle
elevenes behov, ut ifra alder og ferste- og andrespraksniva (Kunnskapsdepartementet,
2010). Bestemmelsen om rett til sarskilt sprakopplering er tidsbegrenset og gjelder kun til
eleven har kunnskaper i norsk som er gode nok til a falge den vanlige opplearingen.
Utvalget presiserer at skolene ma veere apne for at elevene kan ha behov for videre stette,
siden det lang tid a leere seg et andresprak slik at de kan oppna fullt lzeringsbytte i alle fag
(Kunnskapsdepartementet, 2010). Forskning viser at det tar lang tid a leere seg et sprak, og
i alle fall et sprak som skal kunne brukes i undervisningssammenheng. Cummins (2003)
kom fram til at det tar omtrent 5- 7 ar & utvikle et undervisningssprak. Skolen ma veere
bevisst pa dette og vurdere hvordan de kan pavirke elevenes sprakferdighet etter at de er i
stand til & delta i den vanlige undervisningen. | de farste arene har alle elevene bruk for
gode spraklige erfaringer, og det er viktig at leererne er bevisste pa at de skal veere gode

spraklige forbilder for alle elever.

Nar det gjelder barn som har gatt i barnehage, far skolen far skolestart informasjon fra
barnehagen angéaende barnas begrepsforstaelse og spraklige utvikling. Av intervjuene
kommer det fram at det skolen farst og fremst gnsker a vite noe om, er om elevene kan ta
imot og forsta enkle beskjeder, eller om de har motoriske eller sosiale utfordringer. |
spgrsmalet om hva slags kompetanse barna burde ha ved skolestart for at leseinnlaringen
skal kunne bli best mulig, kom det fram at skolene gnsket at elevene hadde utviklet en viss
sprakkompetanse, som tilsier at de kan forklare seg om sin egen hverdag og gi uttrykk for
egne meninger, kan fargene og har litt tallforstaelse. Skolene har liten forventning om at
elevene skal kunne bokstavene far de begynner pa skolen. Men det er gnskelig at de kan
skrive navnene sine fer innskrivingen, og at de har kjennskap til bokstaver og tall. Det

kom ogsa fram at det er en fordel hvis barna hadde veert borti rim og regler.

| falge Wagner (2008) har ordforradet til barna stor betydning for barnas leseutvikling.
Wagner konkluderte med at for barn som har svak sprakforstaelse fgr de starter pa skolen,
er det starre risiko for at de utvikler seg til darligere lesere enn barn med god
sprakforstaelse far skolestart. Dette betyr at barnets ordforrad kan ha stor betydning og
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kan, til en viss grad, predikere hvordan barnets lesekompetanse vil utvikle seg framover i
tid. . Skolen ma selvsagt ikke bruke dette som en sovepute, men se viktigheten av arbeidet
med a styrke elevenes sprakforstaelse allerede i farsteklasse. Barna ma fares inn i gode
sirkler fra starten av. Jo lettere det er a lese, jo kjekkere er det for elevene a ta opp en bok
og lese mer. Desto mer eleven leser, desto mer leseerfaring vil eleven fa. Svake elever
leser ofte mindre og far derfor mindre erfaring, noe som farer til at forskjellen mellom de
svake og sterke elevene raskt blir stgrre. Det er derfor viktig a sette inn ressurser tidlig,
noe ogsa departementet legger opp til gjennom sitt krav om tidlig innsats. | forhold til
ordforrad og sprakkompetanse vil ogsa arbeidet som skjer i barnehagealder ha stor

betydning.

Elever med flerspraklig bakgrunn har andre og stgrre utfordringer med hensyn til god
sprakutvikling enn de majoritetsspraklige elevene. Elevene skal utvikle et ordforrad pa to
eller flere sprak, noe som kan fare til forsinkelser pa ett eller flere av sprakene. Noen
begreper lerer elevene samtidig pa farste- og andrespraket, andre leerer de farst pa
farstespraket og sa pa andrespraket, eller omvendt. Barna bruker det andre spraket som
knagger, som stgtte nar de leerer nye begreper. Da Pearson m.fl (1993) undersgkte
ordforrad til en- og flerspraklige barn, fant de ut at barna hadde svakere ordforrad pa hvert
av sprakene, men nar de slo sprakene sammen, kom de sterkere ut enn barn med
enspraklig bakgrunn, som det var naturlig a sammenligne med. Ut ifra kunnskapen vi vet
om betydningen av et godt utviklet ordforrad, er det derfor viktig at skolen kartlegger
sprakkompetansen til elevene nar de starter pa skolen, siden dette faktisk kan gi skolen
informasjon om hvordan elevene vil klare seg i leseopplaringen. Av intervjuene kom det
fram at skolene var opptatt av dette, men noen av svarene gir inntrykk av at enkelte leerere
mener at det er enkelt & oppdage om et barn forstar instruksene og beskjedene som blir
gitt, og at de raskt vil kunne oppdage om et barn ikke har mulighet til & falge med i
undervisningen fordi barnet ikke behersker norsk godt nok. Dette stemmer nok ikke alltid.
Enkelte stille og rolige barn kan lett «gjemme» seg eller bli glemt i en ellers urolig klasse.
Noen barn er ogsa flinke til & herme etter andre og bruker mye energi pa a skjule at de
egentlig ikke forstar hva som foregar. Andre kan skjule seg bak uro og utagerende adferd.
Det er derfor viktig for skolene a fa inn gode rutiner i forhold til kartlegging og testing av
disse barna. For elever med darlig ordforrad og liten sprakforstaelse er det da viktig &

arbeide med spesifikk spraktrening.
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Det kom fram i intervjuene at et godt sprak ikke bare er en viktig forutsetning for en god
leseinnleering. God eller darlig sprakmestring vil ogsa kunne ha innvirkning pa andre
faktorer som adferd, sosial kompetanse og selvfglelse. A kunne mestre det norske spraket
og ha mulighet til & kommunisere med medelever, har stor innvirkning pa barnas hverdag.
Muligheten til & delta i lek og andre sosiale aktiviteter er med pa a utvikle og styrke barnas
sprakkompetanse pa en annen mate enn ren sprakopplaring i undervisningssammenheng.
Pa grunn av dette har kommunen planer om a innfare gratis SFO i starten av skolearet for
de flerspréaklige elevene. Elevene far da mulighet til & bruke det norske spraket pa andre
mater enn i klasserommet og far flere spraklige erfaringer. Den ene rektoren fortalte at de
anbefalte foreldrene a la barna vaere med pa ulike fritidsaktiviteter, for a bidra til at
elevene knyttet vennskap utenom skolen og gi dem norskspraklige erfaringer utenom

skolen.

Flere av informantene hadde erfart at elevene kunne ha et godt hverdagssprak, men likevel
streve med det faglige, noe som i noen tilfeller farst viste seg pa senere klassetrinn. En av
informantene mente at undervisningen pa de ferste klassetrinnene var sapass god at
informanten ville bli overrasket hvis det kom noen overraskelse pa senere klassetrinn. |
forhold til denne pastanden kan en lure pa om denne leereren muligens mangler erfaring
nar det gjelder a falge opp flerspraklige elever over tid. Om undervisningen faktisk er god
nok for alle, kan ikke jeg si noe om. Men vi vet at det tar lang tid a leere seg et andresprak
godt nok til & kunne mestre det fullt ut som et undervisningssprak. Det er viktig at leererne
er obs pa at elevene kan ha et tilsynelatende godt andresprak, men likevel ha et «fattig»

vokabular som gjar at eleven kommer til kort nar eleven blir eldre.

Pa den annen side fortalte en av informantene at hun opplevde at elever hun jobbet med i
eneundervisning eller i gruppe, kunne laere seg norske ord og begreper som man bruker pa
skolen, men at de hadde mindre kompetanse pa ord og begreper utenfor skolen. Da hun
oppdaget dette, var hun bevisst pa a jobbe med ord og begreper som kunne knyttes til
hjemmet og andre arenaer utenom skolen. Dette gjaldt farst og fremst for elever som far

liten eller ingen norskspraklig erfaring utenom skolen.
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4.2 Organisering. Rettigheter og plikter

4.1.1Ressurser

Pa spgrsmal om hva slags ressurser skolen far tildelt av kommunen, og om de far ressurser
direkte til arbeidet med minoritetsspraklige elever, svarte den ene rektoren at de ikke far
ressurser direkte knyttet opp til den enkelte elev. Skolene far en pott med penger, som det
er opp til rektor & fordele pa skolen.

Hvordan blir ressursene brukt? Hva mener du om hvordan ressursene blir fordelt pa skolen
der du jobber?

Den ene rektoren antydet at hun syntes det var tilfeldig ar for ar hva skolen kunne sette av
nar det gjelder ressurser til de flerspraklige. «Hadde det veert for to ar siden, hadde vi ikke
klart & sette av en time. I ar var vi litt heldigere. Hvordan de blir tildelt har veert veldig
tilfeldig. Na er det en plan om 4 sette dette litt mer i system. I r har vi klart a sette av 10

— 12 timer. Det er ogsa vi som har mest elever i denne gruppa.»

Rektor gir utrykk for at det har veert vanskelig a kunne forutse hvor mye ressurser skolen
far til dette arbeidet, og spesielt vanskelig er det nar de far nye elever midt i skolearet.
«Det kan komme barn som vi ikke har regnet med midt i skoledret. Da ma vi g& inn med
styrke der og da, og flytte pa ressurser for a kunne ta i mot dem. Vi kan ikke uten videre

ga til kommunen og si at na trenger vi mer penger, for de finnes ikke.

Pa spgrsmalet om hva de mener om hva ressursene blir brukt til, svarte den ene rektoren

«Vi bruker dem sa godt vi kan. Vi har en vei & ga. Vi ma se hvem som trenger mest hjelp,
og hvem trenger det farst. Det er ikke bare & sette sammen grupper med barn. Vi tror de
er like, men sa er de ikke det. Selv om de har samme morsmal, har de forskjellige behov

nar de gar i ulike klasser og pa ulike trinn. Vi prever a ta dem ofte ut for & jobber med

begreper. for da far de anledning til & snakke i mindre grupper.»

Et av spgrsmalene til leererne var om lereren mente at disse barna fikk det de hadde rett
pa. Han svarte da: «Slik de har det nd, og med de elevene vi har na, mener jeg at de far det

de trenger». Han utrykte at hvis han hadde fatt flere elever som nettopp var flyttet til
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landet, eller som hadde veert i lite kontakt med norskspraklig miljg, hadde behovet for

flere ressurser vaert noe annet, men at dagens ressurser var tilstrekkelig pr. dags dato.

En av informantene uttalte at hun synes at opplegget rundt elevene med flerspraklig
bakgrunn var godt og dekkende. I forhold til ressurser mener hun at det burde veere to
leerere i farsteklasse hele tiden, bade for a kunne gi tilstrekkelig hjelp til de med
flerspraklig bakgrunn og for de andre barna. Hun uttalte videre at det var flott at de
flerspraklige barna far gratis SFO i starten av skolearet. «<SFO er en fin arena til & knytte
kontakter, og de far praktisert spraket pa andre mater enn i skolehverdagen, Dette tilbudet

kunne vel alle barn hatt godt av".

Da jeg stilte et direkte spgrsmal om hun syntes at elevene med minoritetsspraklig
bakgrunn far det de har rett pa, var svaret: «lkke helt, siden de ikke far

morsmalsundervisning”, og hun fortsatte: "Det har vi verken mulighet eller kapasitet til &

gi».

Sprakgrupper

Pa sparsmalet om hvordan skolen bruker ressursene, svarte den ene rektoren: «lI ar har vi
en sprakgruppe, og elevene vi snakker om, er med i litt vekslende grad, siden de er pa
ulikt niva. Vi bruker fem timer i uka pa norskopplaring for fremmedspraklige». Hver av
elevene far fem timer hver. Timene kunne vaere sammen med andre elever. Gruppene

kunne variere, etter hva slags niva elevene ligger pa i forhold til norskkunnskaper..

Den andre rektoren svarte pa samme spgrsmal at de har satt av 10-12 timer med

sprakgrupper i uken.
Hvem bestemmer hvilke elever som har rett pa sarskilt undervisning i norsk?

| falge opplaringsloven har elevene med norsk som andresprak, som ikke har muligheten

til & felge den vanlige undervisningen, rett pa seerskilt undervisning i norsk
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(Oppleringslova, 1998). Jeg spurte begge rektorene om hvem som bestemmer nar eleven

har god nok norsk kompetanse til & fglge den vanlige undervisningen;

Svar 1: «Det er rektor som bestemmer det. Det er selvfglgelig i dialog med lererne og
med foreldrene. Vi opplever i grunnen at foreldrene ser pa manglende norskkunnskaper
som et mindre problem enn lererne. Foreldrene sier gjerne nei takk til sserskilt
norskopplearing. Og det tror jeg skyldes at de gnsker at barna skal ga i de vanlige
klassene. Dette har jeg opplevd flere ganger. Og da falger vi det. Det har ikke veert
problematisk og har gatt noksa greit. Vi har sa stramt med ressurser at nar de ikke gnsker

det, har vi andre omrader vi ogsa trenger penger til.»

Svar 2: «Det er et samarbeid mellom rektor, spes.ped.ansvarlig, leereren som har de
aktuelle elevene og foreldrene. Det blir s& klart mer problematisk & ta dem ut i gruppe
etterhvert som de blir flinkere i norsk. De gar glipp av ganske mye nar vi tar dem ut. Det
er aldri garantier for at det som skjer ute, erstatter det som skjer inne. Det er nesten
umulig a vite. S& noen av de eldste har vi nd, i samarbeid med foreldrene, tatt ut av
gruppa fordi de klart er gode nok. Ifglge en forskrift kan de fa tospraklig undervisning i
inntil to ar. Dette avgjar jeg ikke alene, men det er jeg som har ansvar for det som blir
bestemt.»

En av lzrerne svarte dette pa spgrsmalet om hvem som bestemmer hvilke elever som har

rett pa seerskilt undervisning i norsk?

Svar 3. Det er det rektor og klasselaerer som bestemmer. Klasselaereren har mye & si i
forhold til om eleven trenger hjelp inne i klassen, eller om eleven har behov for a bli tatt
ut. Nar elevene har opparbeidet seg litt norskkunnskaper, kan det ofte veere lurt a hjelpe
dem inne i klassen, gjerne i tillegg til a ta eleven ut. Nar vi tar eleven ut, mister hun det
sosiale i klassen. De farste arene arbeider vi jo med grunnleggende begreper, og har vi

mulighet, gnsker vi mest mulig & hjelpe eleven inne i klassen.

Begge rektorene er klare pa at det er de som har ansvar for a bestemme hvem som skal fa
seerskilt norskopplaring, i samarbeid med leererne som kjenner eleven,
spes.ped.koordinator og foreldrene. Det kommer tydelig fram at begrunnelsene for ikke a
gi denne opplaringen eller for & avbryte den, varierer etter hvem som vurderer behovet;

rektor, klasselaererne eller foreldrene.

44



4.1.2 Oppsummering og dragfting

| falge § 2-8 i Oppleringsloven har elever som ikke har muligheten til & fglge den vanlige
undervisningen pa norsk rett til seerskilt oppzaring i norsk, og kan dermed bruke
lereplanen i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter.

Skolen far ressurser av kommunen som rektorene skal fordele pa skolen. Begge skolene
organiserer sprakgrupper for arbeidet med norskopplering for de barna som har norsk som
andresprak. Hvordan skolene skal bruke ressursene, er opp til den enkelte skole. Begge
rektorene utrykker at ressursene er knappe. Den ene skolen gir elevene fem timer hver i
seerskilt norskundervisning, mens den andre skolen har til sammen 10-12 timer med

seerskilt norskundervisning i uka.

Den ene rektoren utrykker at hun synes at det har veert lite forutsigbart hvor mye ressurser
de vil kunne bruke til arbeidet med elevene med norsk som andresprak, og at dette varierer
fra ar til ar. Hun fortalte at kommunen arbeider med et system, for a sgrge at det skal bli
en mer forutsigbar og rettferdig fordeling.

Det kommer ogsa tydelig fram at av det den ene rektoren sier, at skolens gkonomiske
ressurser spiller direkte inn nar rektor skal avgjgre hvem som skal ha timer i
grunnleggende norsk. Hvis foreldrene ikke gnsker det, blir eleven ikke tatt ut, da skolen
har mye annet & bruke ressursene til. Foreldrenes gnske ma selvfglgelig lyttes til, men til
syvende og sist bar elevens behov telle mest! Det er sars viktig at skolen arbeider med a
styrke barnas spraklige kompetanse og begrepsforstaelse i tidlig alder. Skolen har et
ansvar for at elevene far sarskilt norskundervisning inntil de kan fglge den vanlige
undervisningen. Nar foreldrene gnsker at barna skal felge den vanlige undervisningen, bar
lererne og rektor som sitter pa kompetansen og kunnskapen om hvor viktig det er at
elevene far utviklet en god sprakforstaelse pa undervisningsspraket, gi klart uttrykk for
dette ovenfor foreldrene. Skolen ma vare i stand til & se ressursbruken i et lengre
perspektiv og sgrge for at disse elevene skal kunne mestre og tilegne seg den kompetansen
de trenger for @ komme seg gjennom utdanningen. Det kan derfor diskuteres om
budsjettet og foreldrenes gnske skal prioriteres nar man skal avgjere om barna er flinke

nok til & falge den vanlige undervisningen. Det kan godt veere at elevene klarer seg, eller
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ser ut som de klarer seg, og det er heller ikke sikkert at vi kommer til & se konsekvensene
av dette i lgpet av barneskolen. Skal vi tro pa forskning i forhold til dette, kan merkbare
vansker farst oppsta senere i skolegangen, nar kravet til faglig fordypning og forstaelse av
faguttrykk og begreper gker (Melby-Lervag, 2011) viser en signifikant korrelasjon mellom

sprakkompetansen i farsteklasse og kompetansen som 16 aring.

Det er sars viktig at skolen arbeider med a styrke barnas spraklige kompetanse og
begrepsforstaelse i tidlig alder. Ressursene bar komme elevene til gode pa de tidligste
klassetrinnene, nar det er mulig, i stedet for & vente med a sette inn ekstra ressurser nar
elevene kommer pa ungdomskolen eller videregaende. Dette kalles tidlig innsats, og er
viktig for alle grupper av elever som har behov for sarskilt tilrettelegging. | folge
forskning kan det bidra til at eleven har starre sjanse for a lykkes i grunnskoleutdanningen

0g 0gsa starre mulighet til 2 mestre og lykkes med hgyere utdanning.

Det kan vare flere arsaker til at foreldre skynder pa for at barna deres skal tilbakefares til
vanlig undervisning, eller de sier nei til sprakgrupper og undervisning i grunnleggende
norsk. Det kan vere at foreldrene er redd for at barnet mister viktig tid med klassen og
venner, eller de er redde for at hun eller han skal skille seg ut fra resten av elevflokken pa
en negativ mate. Ogsa lererne er opptatt av denne problemstillingen. Som den ene
leereren sa: «Elevene mister mye nar de blir tatt ut». Hun tenkte farst og fremst pa det
sosiale felleskapet; opplevelsen av a veere sammen med klassen og felelsen av tilhgrighet.
Sa lenge eleven har utbytte av undervisningen i klassen, bar eleven fa mulighet a delta i
denne. Skolen kan da sette inn ekstra ressurser i klassen, noe som kan styrke hele klassen,
ikke bare de flerspraklige elevene.

Andre ganger kan oppretting av smagruppe omkring eleven, hjelpe eleven i forhold sosial
utvikling og opplevelse av tilhgrighet. Dette er viktig da det er kjent at sosial kompetanse
har stor betydning for sprakutviklingen. Dilemmaet med a ta dem ut er om de mister mer
enn de vinner? Dette er et spgrsmal en alltid ma stille seg nar en tar elever ut for a gi den
seerskilt undervisning. Nar det gjelder denne gruppa, er teori og forskning klare pa at det a
ikke mestre spraket som det undervises pa, kan gi seg mange negative utslag, i forhold til
leseforstaelse og andre fagvansker. Som tidligere nevnt er det ikke sikkert at disse
vanskene viser seg far de kommer opp i 4. eller 5. klassetrinn. Etter hvert som barna mgter
stadig flere faguttrykk, har de ikke mulighet for a falge med lenger. En bgr derfor, etter
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min mening, ikke vere sa redd for a gi disse barna det de har behov for i mindre
sprakgrupper. Her kan de lettere « vage seg utpa» og fa mulighet til a praktisere
norskkunnskapene sine enn de vil kunne inne i klassen. Ifglge Oppleringsloven skal
opplaringen vare ved til de har gode nok norskkunnskaper til a falge den vanlige
undervisningen. Nar tid de er gode nok, er det farst og fremst kartlegging og testing sem

ma avgjere.

Det er viktig at man bruker kompetent personale nar man skal sette inn ekstra ressurser;
ikke bare ufagleerte assistenter. Disse elevene har behov for god pedagogisk statte.
Personale med spesialutdanning pa dette fagomradet, vil kunne vere en stgtte ogsa for
klasseleaereren, ikke minst med tanke pa merarbeidet som nye elever, med
norsksprakvansker, kan fare med seg. Da er det godt a kunne stgtte seg pa en annen
pedagog. Det er likevel viktigst at elevene med flerspraklig bakgrunn far den
oppfalgningen de har behov for, at de har voksne rundt seg som ser dem, og som forstar
hvilke behov de har.

Rektorene viste i intervjuene at de har forstaelse for hvor viktig sprakkompetansen er for
barnas leeringsutvikling og derfor har allerede satt i gang ulike tiltak for denne gruppa.
Skolene trenger stgtte, og ikke minst gkonomisk statte, fra kommunen i arbeidet med a gi
barna best mulig start pa utdanningen. Skolene har selvfalgelig ogsa behov for andre
ressurser i dette arbeidet, som mulighet til & innhente ny og gkt kompetanse i forhold til
dette fagfeltet.

Elever med andre morsmal mottar ikke morsmalsundervisning i denne kommunen. De far
statte i norsk fram til de har god nok kompetanse til a fglge de andre elevene. Dette er
synd, ikke minst fordi morsmalsundervisning vil kunne bidra til 4 styrke barnas identitet
og gjere det lettere for dem a kommunisere med familiemedlemmer som ikke snakker
norsk. Noen vil selvfglgelig fa denne opplaeringen hjemme, men mange flerspraklige
elever mister etter hvert kompetansen i sitt farste sprak, samtidig som de heller ikke er i
stand til & utvikle det andre spraket, norsk, tilfredsstillende. Gjennom
morsmalundervisning vil de kunne fa styrka begrepsforstaelsen pa sin «base», sitt farste
sprak, noe som kan hjelpe dem i forhold til ord- og begrepsforstaelsen pa andrespraket.

Med hjelp av en morsmalsassistent vil eleven kunne ga gjennom leksene og planene pa sitt
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eget morsmal, parallelt med en gjennomgang pa norsk. Eleven vil da kunne bruke

morsmalet sitt som en knagger for nye begreper pa norsk og omvendt.

| en liten kommune kan det veere vanskelig a fa gitt elevene morsmalsundervisning.
Elevene kommer fra flere ulike sprakgrupper, og noen har bakgrunn fra morsmal som det
ikke er sa mange som snakker i distriktet. Det kan veare vanskelig nok a fa tak i tolk til
mgter, og i mange tilfeller er man er ngdt til a benytte seg av telefontolk.

4.3 Foreldresamarbeid

| intervjuene spurte jeg om hvordan samarbeidet med foreldre med minoritetsspraklig

bakgrunn fungerte, og om de hadde noen utfordringer i forhold til dette.
4.3.1Utfordringer

Hva slags utfordringer har skolen har i mgte med foreldre til barn med flerspraklig

bakgrunn?

En av rektorene svarte at det var bade kulturelle og spraklige utfordringer: «Mange
kommer fra andre kulturer der de er vant med at skolen drives pa andre mate enn her i
Norge. Fag star kanskje sterkere og det sosiale kommer i annen rekke. | den norske skolen
har vi fokus pa at det skal veare trygt og godt a vaere pa skolen».

Hun papekte at hun selvfglgelig synes at faglig utvikling er viktig, men at skolen farst og
fremst skulle veere et trygt sted for barna a vere i starten. Det kunne hende at foreldre ga
uttrykk for at skolen er for treg i forhold til lese- og skrive opplearingen, og at de gnsket at

progresjonen skulle veere raskere enn det den er.

Oppfalgingssparsmal: Merket de pa andre mater at foreldrene i den aktuelle gruppen har

andre forventninger enn «typiske» norske foreldre?

Hun forklarte at det kunne de merke. Hun understrekte ogsa at foreldregruppen var en
sammensatt gruppe, at foreldrene er forskjellige og at det kan veere store motsetninger i

gruppa. Noen foreldre er veldig engasjerte, fglger godt opp og innhenter all informasjonen
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de behgver selv, og de vet at det ma hard jobbing til hvis barna skal klare seg godt i
skolen. Andre foreldre trenger mer veiledning og ma dyttes og tar nesten ikke noe initiativ

selv.

En av lererne understreket at i hvor stor grad foreldrene samarbeider med skolen, henger
sammen med hvilken bakgrunn de har, og hvor de kommer fra, men at det selvfalgelig er
individuelle forskjeller innen alle gruppene. «Noen har vokst opp i miljger der man har
lert at man ikke skal stikke hodet fram og heller prgve & veere usynlig». Hun hintet til
Sibir og de baltiske landene. "Og har man lart i tre generasjoner at man ikke skal stikke

seg fram, er ikke dette noen man avlearer sa fort, nar man kommer til et nytt land".

Opplever dere noen spesielle utfordringer nar foreldrene har lite eller ingen

norskkunnskap?

En av rektorene svarte: «Ja, hvis foreldrene ikke snakker norsk, har vi en utfordring. Farst
og fremst gjelder det rent spraklig. Da pleier vi a benytte tolk, for eksempel til

foreldresamtaler; for det meste har vi benyttet telefontolk.»

En av leererne svarte at han ser det som en utfordring nar foreldrene har lite
norskkunnskaper, spesielt nar de heller ikke snakker godt engelsk. Det kan da veere
vanskelig & fa avklart beskjeder og lignende. Han avsluttet med a si at de pleier & bruke
telefontolk i samtaler og pa foreldremgter, siden det er avgjerende for samarbeidet a forsta

hverandre.

En annen laerer svarte at hun opplevde sprakbarrieren som den stgrste utfordringen. Dette
farer til utfordringer i utleveringer av beskjeder, bade muntlige og skriftlige. Flere av
foreldrene har vansker med & hjelpe barna med skolearbeidet og leksene, siden de ikke har
god nok kompetanse i spraket. Andre utfordringer er at familiene ofte har lite og ikke noe
sosialt nettverk i Norge, som foreldrene kan stette seg til. Hun avsluttet med a si at vi alle

burde veert flinkere til & hjelpe dem med & fa et nettverk.
Er det satt i gang ekstra tiltak i forhold til foreldre med et annet morsmal?

En av rektorene fortalte at kulturelle forskjeller og andre forventinger til skolen hadde fart

til at de har fokus pa a informere foreldrene om hvordan vi driver skolen i Norge; hva vi
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forventer av dem, og hva de kan forvente av skolen. Den andre rektoren fortalte at de tok
imot disse foreldrene pa en «grundigere» mate, ved a ha flere samtaler og bruke mer tid pa
dem. De bruker ogsa tolk nar det er ngdvendig. Hun sa ogsa at hun hadde et gnske om &
arrangere eget foreldremgte bare for denne foreldregruppen, for a informere og snakke om
den norske skolen og den norske kulturen. Hun fortalte videre, at det ikke er sikkert at alle
forstar at det er viktig @ komme tidsnok pa skolen, vaere med pa arrangement som for
eksempel avslutningsfester, og at det er viktig at barna far mulighet til & delta pa
fritidsaktiviteter og lignende for & bli kjent med den norske kulturen. Hun lat ingen
anledning ga fra seg til & oppmuntre foreldrene til & la barna ga i bursdagsselskaper, ga pa
fotball og dans, eller vaere med pa skolefritidsordning, noe som ogsa vil veere med pa &

styrke barnas norskspraklige kompetanse.

4.3.1 Oppsummering og drgfting

Alle informantene uttrykte at de opplever flere utfordringer i samarbeidet med foreldre til
de flerspraklige barna enn med norskspraklige foreldre. Dette kan komme av at det 3 mate
disse foreldrene kan veere nytt og ukjent for de fleste, antall flerspraklige barn har gkt
dramatisk i denne kommunen de siste arene. | forhold til denne foreldregruppa ma en som
oftest tenke nytt. Gamle rutiner for skole-hjem samarbeid holder ikke lenger. Med tanke
pa hvor viktig det er at foreldrene er engasjerte i elevenes skolehverdag og elevenes
spraklige- og faglige utvikling, er gode rutiner for dette samarbeidet helt ngdvendig. Det
kan veere lett og «miste» noen helt, enten fordi de opplever a ikke bli mgtt med forstaelse
nar de har noe a ta opp i forhold til sitt eget barn, eller fordi de ikke forstar det som blir

sagt, pa tomannshand pa en foreldresamtale eller pa foreldremgter.

| intervjuene kom det fram at bade larerne og rektorene sa viktigheten av a bruke tolk for
a kunne gjare seg forstatt ovenfor foreldrene, for & kunne informere om skolehverdagen
og forventningene til foreldrene og elevene. Ikke minst ma skolen vaere bevisst pa at
enkelte foreldre kan ha vokst opp uten a ha fatt skriftlig opplering, eller at de har et
morsmal uten skriftspraklig bakgrunn. For disse foreldrene vil det vaere vanskelig a
forholde seg til skriftlige beskjeder. Mgter med tolk kan da veere helt ngdvendig. Det er

viktig at man finner ut hva slags bakgrunn foreldrene har, slik at man kan finne den best
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passende tolken. I flere tilfeller er det helt greit & bruke telefontolk. Skolen bgr veare
forsiktige med & bruke barna som tolk. Det kan sette dem i en dobbeltrolle og i en

voksenrolle de bar slippe a veere i.

| intervjuene kom det fram at noen foreldre har andre forventninger til skolen. Det er
viktig & avklare disse, spesielt i magte med foreldre som har vokst opp med helt andre
skolesystemer. Begge rektorene kom innom denne problematikken. Foreldrenes
forventninger til skolen er som oftest bygd opp gjennom egne erfaringer fra egen
skolegang, for eksempel kan den norske skolen ha mindre autoriteere leerere enn i andre
skolesystemer (Kunnskapsdepartementet, 2010). Noen foreldre synes kanskje at den
norske skolen er for ettergivende og uorganisert. Andre er vokst opp i skolesystemer med
mindre organisering, eller de er vokst opp i omrader uten et organisert skolesystem. Dette
gjer at foreldrene har en annen forstaelse for hva skolen er. Det er derfor viktig at skolen
informerer godt og gir foreldrene innfgring i det norske skolesystemet, ikke minst nar det
gjelder viktigheten av at foreldrene deltar i barnas skolehverdag. Med en autoritativ
klasseledelse, som mange kommuner og skoler er kurset i, er god relasjon til elevene, og
samtidig god grensesetting malet. For & fa dette til, ma foreldrene inkluderes i stor grad,

noe som ikke minst kan komme de flerspraklige barna til gode (Roland, 2007).

Mangel pa kommunikasjon mellom skole og hjem kan, pa den annen side, fare til at lerere
feiltolker foreldrenes motiv for ikke aktivt & delta i samarbeidet med skolen. Siden
foreldregruppen ikke er en homogen gruppe, kan ikke alle foreldrene mgtes pa samme
mate, og det er derfor viktig at leererne har satt seg inn i alle elevenes familiesituasjon og
har kjennskap til elevenes hjemmemiljg (Kunnskapsdepartementet, 2010).

Det er viktig at skolen er med a gi barna som vokser opp i hjem med ressurssvake foreldre
eller foresatte, god stette, slik at de far like god muligheter til & lykkes med skolegangen
som de andre barna. Spesielt kan det vere vanskelig for foreldre som ikke snakker norsk
eller som ikke har fatt leseopplering selv, a hjelpe barna sine med leseleksa. Leksehjelp
kan da veere et ngdvendig og godt tiltak, noe som ikke ble nevnt som ekstra tiltak av mine
informanter. Ogsa nar det gjelder leksehjelp, ma foreldrene veiledes og informeres om
dette pa en slik mate at de ser det som en reell hjelp, og ikke som en ungdvendig inngripen

i deres liv og oppdragelse av barna. Det ma settes fokus pa hvor viktig det er for
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foreldrene a oppmuntre elevene til & lykkes. Foreldre som ser pa skolen og utdannelse som

viktig, kan stimulere barna til & arbeide mer med skolearbeid.

For & skape et godt grunnlag for et godt samarbeid, er det ngdvendig at skolen innarbeider
og har et godt system for dette samarbeidet. Samarbeid skjer gjennom
informasjonskanaler som foreldremgater, kontaktmgter, foreldrenes arbeidsutvalg,
foreldrerad, klassekontakter, meldingshgker/e-post og fellesmgater pa skolen. Utenom de

formelle situasjonene kommer de uformelle mgtene mellom foreldrene og leererne.

Skolene bgr ogsa arbeide med a synliggjere elevenes bakgrunn i ulike aktiviteter og
hendelser pa skolen. Dette kan bidra til & knytte foreldrene og skolen tettere sammen.
Istedenfor bare 4 si at foreldrene ma tilpasse seg skolen, ma skolen ogsa tilpasse seg
elevene, noe som kan gjare det lettere for foreldrene a sette seg inn i skolens system og
skolens undervisningsmetode. Det er viktig at skolen har kunnskap og evne til & kunne
Iytte og forsta foreldrene. Selv om skolen ikke alltid kan oppfylle foreldrenes krav og
gnsker, er det viktig at laererne som er i kontakt med foreldrene, bruker tid pa dem, at de
setter seg inn i elevens situasjon, og at de tar den innsikten de har fatt med i tilpasningen

av undervisningen.

For & skape et godt samarbeid er det ngdvendig at skolen er aktivt ute for & mgte nye
foreldre. For foreldre som aldri har hatt barn i den norske skolen far, bar skolen tilby
foreldrene veiledning, dersom det er behov for dette. Her kan foreldrene fa informasjon
om hvordan skolen arbeider og tilrettelegger for seerskilt norskoppleering og tospraklig
fagoppleering. | felge utvalget for NOU mangfold og mestring er det viktig at skolen lytter
til foreldrenes kunnskap om elevenes sprakkompetanse. En slik dialog vil vise at skolen
tar foreldrene pa alvor og gnsker a legge til rette for tilpasninger, noe som er en viktig
forutsetning for et godt samarbeid og et godt leeringsmiljg for elevene med flerspraklig
bakgrunn (Kunnskapsdepartementet, 2010).

4.4 Samarbeid mellom skole og barnehage

Skolene og barnehagene i kommunen har sammen utviklet et arshjul, med plan for

hvordan de skal samarbeide, og nar de skal faste mater. Skolene far barn fra ulike
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barnehager, og arshjulene varierer noe, men nar det gjelder dette samarbeidet, stemmer de

overens. | etterkant av intervjuene fikk jeg tilsendt arshjulene for barnehagene og skolene.
Hvordan oppfatter du samarbeidet mellom skolen og barnehagen?

Alle utrykte at de syntes at det var et bra samarbeid, med gode rutiner. Den ene rektoren
uttrykte seg slik om samarbeidet med barnehagen: « Veldig greit. Vi har et godt system
nar det gjelder samarbeidet med de tre barnehagene som er vare. Alle i kommunen gjer
dette pa samme mate. Vi holder jevnlig kontakt. Vi har kontaktmeter i januar der vi
forbereder overfagring av enkeltelever. Vi har da samtaler om barn med spesielle behov
som er meldt opp til PPT. Barnehagene har deretter foreldresamtaler og gir informasjon
om skolen til foreldrene. Senere pa varen er laererne i barnehagen og treffer ungene, og de
har da mate med de pedagogiske lederne. Sa kommer fgrskoledagene, og vi arrangerer
foreldremgte med foreldrene far sommerferien, og sa er det skolestart til hgsten. Pa
hgsten har vi et oppfalgingsmgte med barnehagen for & snakke om hvordan skolestarten

gikk, og vi planlegger da neste runde.».

Ogsa de andre informantene var enige om at skolen og barnehagen samarbeidet godt, eller
som den andre rektoren svarte: «Det synes jeg er godt. Pa det omradet jobber vi grundig
og har en plan for hvordan det skal vaere. Arenaen ligger til rette for at vi skal fa dette til,

sa er det om vi er flinke i dette arbeidet da.»

| intervjuene kom det fram at skolen og barnehagen har flere mater i aret der de diskuter
farsteklassingene og kommende skolestartere. | januar har de overfgringsmgte med tanke
pa barn med spesielle behov og diskuterer da skolenes sgknad om ressurser for 1.trinn.
Barnehagene har mgter med foreldrene i april, og de gar da gjennom informasjonen
barnehagen skal kunne gi til skolen.

4.4.1 Oppsummering og drgfting

Etter intervjuene sitter jeg med et inntrykk av at skolene og barnehagene har et godt
samarbeid. Barnehagene er flinke til a gi informasjon videre til skolene, som det er viktig

for lererne a kjenne til. Denne informasjonen har de gatt gjennom med foreldrene i
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forkant og fatt deres godkjenning til & bringe videre. En stor prosent av skolestartene har
gatt ett eller flere ar i barnehagen. For at skolen skal gi barna en best mulig leseopplaring,
er det viktig at skolen far god informasjon fra barnehagene angaende barnas spraklige
utvikling. Skolen pa sin side, ma se viktigheten av arbeidet barnehagen har lagt ned for a
styrke det enkelte barn sin spraklige bevissthet. For & unnga ungdvendige frustrasjoner ma
gjensidige forventninger dregftes, som for eksempel, hva forventer skolen at barnehagen

skal ha gatt gjennom med elevene far skolestart.

Den ene rektoren var opptatt av at barnehagen ikke matte glemme «a gjere
barnehageting», som hun uttrykte det, og overlate mer «skoleretta aktiviteters til skolen.
Med det mente hun at barnehagen skulle sgrge for at barna var klare til & begynne pa
skolen nar det gjelder ferdigheter som a kle pa og av seg selv, kunne vente pa tur, og, ikke
minst, kunne snakke for seg. Ogsa rektoren pa den andre skolen understreket at det var
viktig at barna kan utrykke seg og fortelle om dagen sin og gi utrykk for egne meninger.
Hun mener ogsa at det er viktig at barna har utviklet et godt ordforrad nar de begynner pa
skolen. Barnas ordforrad kan pavirke barnas leseinnlaring, i positiv eller negativ retning.
Det er derfor viktig at barnehagen kan gi informasjon om barnas spraklige forutsetninger,
noe som ikke minst er viktig for de flerspraklige barna, slik at elevene far en best mulig

tilpasset leseoppleering.

Barnehagen er en viktig del av barnas fgrste ar og det er her mye av grunnlaget for en god
spraklig utvikling blir lagt. Klarer lzrerne & nyttiggjere seg de opplysningene de far, kan
dette bidra til en bedre og mer effektiv lese og skrive opplering, for eksempel ved a jobbe
med noen av de samme temaene som barnehagen har vert gjennom aret far skolestart.
Dette vil kunne gke barnas motivasjon, og en vil kunne dra nytte av barnas forkunnskaper.
De flerspraklige vil da fa mulighet til & delta mer aktivt, nar det er snakk om ord og
begreper som de kjenner fra for. Selv om ikke alle har veert gjennom det samme temaet
tidligere, vil dette kunne gke alle sin motivasjon ved at noen elever er spesielt engasjerte,

noe som kan smitte over pa de andre elevene.

6 Avslutning

| denne oppgaven skulle jeg se pa hvilke forutsetninger som ma veere pa plass for at elever

med norsk som andresprak skal kunne fa et best mulig utbytte av begynneroppleeringen i
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lesing, og hvordan denne elevgruppa blir ivaretatt i en liten utkantkommune med to skoler
med smaskoletrinn. Jeg valgte a ta utgangspunkt i fire forskjellige teoretiske perspektiver,
leseopplaeringen, organisering, samarbeid mellom skole og hjem og samarbeid mellom
skole og barnehage for a finne svar pa problemstillingen.

| draftingsdelen har jeg sett pa svarene fra intervjuene ut ifra de samme perspektivene, nar
dette har vert naturlig. Av funnene jeg gjorde, vil jeg a trekke fram falgende:

| intervjuene kom det fram at rektorene synes at fordelingen av ressursene kunne veere
uoversiktlige og uforutsigbare. Det var tydelig at de da mente gkonomiske ressurser, som
kan variere fra ar til ar, og som gjar det vanskelig for lederne pa skolene a planlegge
hvilke tiltak de er i stand til & sette i gang. Det kom ogsa fram at det var en ny plan for
ressurstildelingen pa trappene. Tilflytningen av barn med flerspraklig bakgrunn kan
variere fra ar til ar, og fra skole til skole. I denne kommunen sokner de fleste av barna til
en av skolene, mens det er fa elever med flerspraklig bakgrunn pa den andre skolen. Jeg
har ikke gjort noe forsgk pa & sammenligne de to skolene i denne oppgaven, men ut fra
svarene pa intervjuene kan jeg lese at skolen med flest flerspraklige elever, som for gvrig
er en skole med bare smaskoletrinn (1. — 4. trinn) og den minste av de to skolene, sitter
inne med mye erfaring i forhold til denne elevgruppa. Den andre skolen, med bare
omkring 2 % flerspraklige elever, ga likevel inntrykk av & ha mer timeressurser for det
enkelte barn. Muligens handler det om et stgrre handlingsrom fordi det er flere elever pa
skolen totalt sett. Begge rektorene ga imidlertid uttrykk for mye kunnskap om
flerspraklige og flerkulturelle elever og viste gode intensjoner for a fa til et godt opplegg

rundt disse elevene.

Nar skolene jeg har undersgkt, skal bestemme om elevene har god nok spraklig
kompetanse, blir avgjerelsen tatt ut ifra flere forutsetninger. Skolen/rektor ma ta hensyn til
foreldre og elevenes gnske, klasselaererens vurdering og skolens gkonomiske ramme. | et
drgmmescenario, har skolens gkonomiske forutsetninger ingen stor betydning for om
elevene er «gode nok» til a felge den ordinere opplaringen. Rent faglige kriterier bar
ligge til grunn for avgjarelsen om eleven na kan sa mye norsk at han kan fglge den vanlige
undervisningen. For at foreldre og elever ikke skal oppleve det negativt og ekskluderende
a bli tatt ut av undervisningen, ma skolen og lererne arbeide for at elevene ikke blir

stigmatisert av a bli tatt ut i grupper og med holdningsarbeid i forhold til dette. En
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mulighet er & arbeide med grupper, der ogsa elever med norskspraklig bakgrunn deltar.
Elever med god spraklig kompetanse kan vare en stgtte for de med svakere kompetanse.

Ikke minst kan slike grupper vaere med pa a styrke det sosiale samholdet i klassen.

Som nevnt i innledningen kan det veere bade ulemper og fordeler med & komme som
innflytter til en liten kommune. I en liten kommune kan det veere vanskelig a fa tak i de
samme menneskelige ressursene som i en stgrre kommune, som morsmalsleerere og —
assistenter eller spesialpedagoger med flerkulturell kompetanse. Elevene vil ha ulike
morsmal, og i en liten kommune er det ikke like lett & fa til grupper av elever med samme
morsmal. Det kom fram i intervjuene at barna ikke far morsmalsundervisning i denne
kommunen. I NOU mangfold og mestring (2010) kommer utvalget fram til at elevene bar
fa morsmalsundervisning, men de ser at dette kan veere en utfordring, og oppfordrer
kommunene og den enkelte skole & gi elevene grunnleggende opplering i norsk, og

eventuelt tospraklig fagopplaring, hvis morsmalundervisning ikke er mulig.

Evalueringen av tilskuddsordninger til tiltak for & bedre sprakforstaelsen hos
minoritetsspraklige barn i farskolealder fra 2006, viser at store kommuner vurderer seg
selv som mer kompetente innenfor dette feltet enn sma kommuner (Rambgll Management,
2006). Sannsynligheten er stor for at dette ogsa gjelder for grunnskolen. Det er lettere for
store kommuner & sette sammen grupper av barn og fa tak i morsmalslearere og
morsmalsassistenter, nar det er flere innflyttere fra de ulike landene & ta av. Mindre
kommuner kan ha starre utfordringer i forhold til dette; bade timer og kompetanse ma ofte
fordeles over flere sma skoler. Geografiske utfordringer kan vaere et hinder for a fa til et
godt fagmiljg av morsmalslaerere og leerere med kompetanse innen flerspraklig arbeid.
Fordelen med a havne pa en liten skole, kan vere at en lettere blir kjent i lokalmiljget og
far venner, og at det ikke er sa lett & isolere seg og bare vaere sammen med andre med
samme sprak og kultur. Dette vil ha en positiv innvirkning pa andrespraksopplaringen og
pa skoleprestasjonene. Om ringvirkningene av a bosette seg i en liten eller stor kommune
blir positive eller negative for skolebarna, er selvfalgelig avhengig av mange flere
faktorer, og kanskje farst og fremst av hvordan familiene blir tatt imot og blir inkludert pa
sitt nye hjemsted, noe som ngdvendigvis ikke handler om liten eller stor kommune. | alle
tilfeller vil graden av kompetanse kommunen har tilegnet seg i forhold til dette fagfeltet,

ha mye a si (Kunnskapsdepartementet, 2010).
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Selv om en skole ikke far mulighet til & gi morsmalundervisning, er det likevel viktig at
skolen er med pa a statte opp om elevenes kultur og egenart. Mangfoldet pa skolen bar
synliggjares og elevene bar fa oppleve at kulturen og bakgrunnen deres er viktig. Ikke
minst bar de stattes og pavirkes til a utvikle sitt eget morsmal. Morsmalet er viktig for
utvikling av identitet og for & kunne holde kontakt med slekt og familie. Dette vil kunne
veere med pa a utvikle trygge barn, som er stolte av sin egen bakgrunn og kultur, og som,

etter hvert som de vokser til, er i stand til & finne sin plass i mangfoldig samfunn.

Et godt samarbeid mellom skole og hjem kan bidra til & styrke elevens kulturelle og
spraklige identitet. Gjennom et godt samarbeid, der en forklarer foreldrene hvordan den
norske skolen fungerer og hvilke verdier den er bygd pa, vil gjere det lettere for de
minoritetsspraklige familiene a inkludere skolehverdagen i familielivet, og samtidig
inkludere elevens kulturelle familiebakgrunn inn i skolehverdagen. Like viktig er det at
skolen lytter til foreldrene for & kunne sette seg inn i deres bakgrunn og verdigrunnlag.
Spraket kan her vaere en stor utfordring, noe som ogsa kom fram av intervjuene. I en liten
kommune kan det vaere vanskelig a fa tak i tolk. Det ble nevnt at skolene ofte matte ta til

takke med telefontolk til slike mgater.

Nar det gjelder samarbeid mellom skole og barnehage, kom det fram at pa dette omradet
hadde kommunen et godt system, som er nedfelt i et arshjul, som bade barnehagene og
skolene ma forholde seg til. Dette kan vaere et godt eksempel for andre kommuner for

hvordan dette samarbeidet kan organiseres.

Leererne og rektorene hadde erfart at elevene kunne komme til skolen med et
tilsynelatende godt hverdagssprak pa norsk, men at de likevel kunne komme til kort i
undervisningen. Dette kan gi seg alvorlige utslag ved at barn som absolutt kunne trenge
det, ikke far tospraklig undervisning og den hjelp de behgver fordi lererne tror de forstar
mer enn de gjgr. Mange kan ha liten erfaring med norskspraket og forstar bare enkelte
begreper og utsagn i gitte situasjoner. Pa den annen side opplever lererne ogsa at enkelte
elever lerer seg ord og begreper som brukes i undervisningen og gir uttrykk for at de
forstar disse begrepene i timene. Blir de samme ordene brukt i en annen kontekst, har de
store problemer med a forsta hva det er snakk om. Dette kan pavirke lese- og skrive
ferdighetene etter hvert som kravet til leseforstaelse gker. En av laererne hadde tatt
konsekvensen av dette og var bevisst pa a ta i bruk ord og begreper som har en
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overfaringsverdi til barnets daglige liv. Dette er nok viktig i forhold til den farste
sprakopplaringen. Etter hvert ma imidlertid barnet ogsa leere seg «skoleord» og faguttrykk

for & klare a falge med i undervisningen.

Det er ogsa viktig & huske pa at ogsa elever med flerspraklig bakgrunn kan ha generelle
eller spesifikke sprakvansker, pa samme mate som majoritetsspraklige barn. Det at de skal
leere flere sprak, kan kamuflere at de har andre sprakvansker, som kommer tidligere fram
hos enspraklige. Derfor er det viktig & ha god dialog med foreldrene for a falge med pa
sprakutviklingen, bade pa farste og andrespraket. Nar skolen ikke har tilgang pa
morsmalslaerer kan det vaere utfordrende & vite hvordan morsmalskompetansen til elevene
har utviklet seg. Denne problemstillingen hadde det vart interessant a leere mer om, og det
er ngdvendig med mer forskning pa dette omradet.

| dette studiet har jeg gnsket a finne ut mer om hvordan skolene i en liten kommune
arbeider med leseoppleringen til de flerspraklige barna, ut ifra rammene de har pa disse
skolene og i denne kommunen. Hvilke forutsetninger ma vaere til stede for at oppleeringen
skal bli best mulig? Dette har jeg prevd a finne svar pa ved a stille spgrsmal til rektorer og
leerere som jobber med denne elevgruppa, og jeg har sett pa teori og forskning omkring
undervisning av minoritetsspraklige barn, og pa mer generell teori om lesing. Funnene jeg
har gjort kan ikke generaliseres til alle skoler i sma kommuner, men de kan gi et innblikk

og en forstaelse for hvordan det er & arbeide med denne spesielle elevgruppa.
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Semistrukturert intervjuguide

1.0rganisering
1.1. Hvordan er skolen organisert?
1.2. Ressurser
1.3. Rettigheter
2. Forberedelse til farsteklasse
3. Samarbeid mellom skole og hjem
3.1.1. Er det noen utfordringer i samarbeidet mellom skole og hjem?
3.1.2. Hvem bestemmer at eleven kan godt nok norsk til a fglte vanlig
undervisning?
4. Leseopplering
4.1. Organisering av leseopplering
4.2. Forkunnskaper
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