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Sammendrag.

I denne kvalitativt orienterte undersgkelsen har jeg utforsket tilrettelegging av leseopplaeringen
for minoritetsspraklige elever i barneskolene. Formalet med oppgaven er & fa en nyansert
innsikt og & utdype kunnskapen om leseopplaringen for minoritetsspraklige elever i
barneskolen.

Masteroppgaven belyser tre forskningssparsmal:

. Hva kjennetegner organiseringen av grunnleggende norskopplering og tospraklig
fagoppleering for de minoritetsspraklige elevene i barneskolen?

. Hvilke hovedaspekter i leseopplaeringen for minoritetsspraklige elever fokuserer
leererne pa i barneskolen?

. Hvordan gjennomfarer lererne leseopplaringsaktiviteter for minoritetsspraklige elever
I barneskolen?

For datainnsamlingen er det anvendt kvalitative forskningsmetoder i form av et
semistrukturert intervju. Studien legger til grunn de empiriske dataene som bestar av
intervjusvarene fra de tre GNO-lererne og de tre tospraklige leererne. Dataene ble analysert
induktivt ved bruk av konstant komparativ analysemetode. Cummins teori om tospraklighet,
Lysters og Frosts teori om leseutviklingen, og nyere empirisk forskning av Melby-Lervag &
Lervag (2011, 2013), Baker et al. (2012), Bayesen (2014), Lesaux et al. (2010) er anvendt som
et teoretisk rammeverk. Fra disse teoriene har jeg valgt kjernebegrepene: tospraklighet, lesing
og minoritetsspraklige. Undersgkelsens fokus er leseopplaringsfenomenet, som innebarer
GNO- og de tospraklige laerernes meninger angaende innhold, arbeidsmetoder og pedagogiske
strategier i leseundervisningen.

Resultatene av min studie viser at flere tospraklige lerere, og en GNO-lerer
sannsynligvis ikke har tilstrekkelig kunnskap for & tilrettelegge leseundervisningen for de
minoritetsspraklige elevene. Disse laererne mangler innsikt i kompetansemalene i norsk som
andresprak. Det er naturlig a trekke den slutningen at lererne har begrenset fagdidaktisk
kunnskap for a gi lese -og skriveopplaring pa norsk. Dette gjer at de ikke har optimal mulighet
til & planlegge, gjennomfare og evaluere leseundervisningen slik at elevene far maksimalt
leringsutbytte. Funnene avdekker, at samarbeidet mellom GNO-larerne, de tospraklige leererne
og kontaktlererne ikke er organisert av skolene. | tillegg er lavt timetall, szrlig i den tospraklige
opplaeringen, et stort hinder for forsvarlig sprak og leseopplaring for de minoritetsspraklige

elevene.



Oppgaven kan benyttes som utgangspunkt for & utarbeide en lererveiledning, som inkluderer
ulike pedagogiske verktgy med konkrete metodiske idéer for leseoppleringen for de
minoritetsspraklige elever. Funnene kan bidra til forstaelse om behovet for videreutdanning av

de tospraklige og GNO-lzrerne i norsk didaktikk og andresprakpedagogikk.



Abstract.

In this qualitative study, | have explored the facilitation of reading education for
minority language students in the primary school. The aim of this study is to get new insight
and expand the knowledge of reading education for minority language students in the primary

school. The Master’s thesis sheds lights on three research questions:

» What characterizes the organization of special language training and bilingual education for

minority language students in primary school?

» Which main aspects of reading education for minority language students do teachers focus on

in primary school?

* How do teachers implement reading training activities for minority language students in

primary school?

The data collection has been done with qualitative research methods, in particular, semi-
structured interview has been used. The study underlies the empirical data that consists of the
interview answers from the three teachers of Special Norwegian Training (SNT) and the three
bilingual teachers. The data were analysed inductively using the constant comparative analysis

method.

Cummin's theory of learning for minority language students, Lysters and Frost's theory
of reading development and recent empirical research by Melby-Lervag & Lervag (2011, 2013),
Baker et al. (2012), Bgyesen (2014), Lesaux et al (2010) have been used as theoretical
framework. From these theories | have chosen three key concepts for data analysis:

bilingualism, reading and minority language.

The focus of the study is the reading education phenomenon, which involves SNT-
teachers’ and bilingual teachers’ opinions regarding content, working methods and educational

strategies in the reading education.

The study reveals that most of the bilingual teachers, and one SNT-teacher, probably do
not have sufficient knowledge to facilitate reading education for minority language students.
These teachers lack insight in the educational goals in Norwegian as a second language. It is
argued that teachers have a limited professional didactic knowledge to provide reading and
writing education in Norwegian. This means that they are not able to plan, implement and

evaluate reading education, which is negatively affecting the minority students learning



outcomes. It is further argued that the collaboration between SNT- teachers, bilingual teachers
and the class titular is not organized by the schools. In addition, few hours of lessons, especially
in bilingual education, is also a barrier to fulfil successfully language and reading instruction

for minority language students.

The Master’s thesis can be applied as a springboard for the development of a teacher’s
guide, which includes theory and methods for the reading education of the minority language
students. The findings contribute to the understanding of the necessity to raise professional
competence of bilingual teachers and SNT- teachers in Norwegian didactics and second

language teaching.



Forord.

Denne studien er ment & veere til hjelp for pedagoger med minoritetsspraklige elever. Jeg er selv
innvandrer og minoritetsspraklig, med russisk som morsmal. Som lingvist, og engelsklerer i
russisk barneskole, sa har alltid leeringsprosessen nar det gjelder a tilegne seg fremmede sprak
interessert meg. Denne interessen ble forsterket da jeg kom til Norge for fa ar siden. Farst som
frivillig leerer i russisk, for etnisk russiske barn fgdt i Norge, i regi av Norsk-Russisk Forening

i Bodg. Deretter som leerer ved Hunstad Barneskole.

Jeg vil takke flere som har inspirert og oppmuntret meg i denne anledning; farst min veileder
Natallia B. Hanssen, som med sin rettledning og rad har vert uunnveerlig for a fullfgre denne
oppgaven. Mine informanter, med forskjellig sprakbakgrunn, har gitt meg innsikt i hverdagen
til de som skal leere barna a lese, og forsta et fremmed sprak. De har gjort meg oppmerksom pa

de utfordringer og tilnarminger en leerer ma handtere i undervisningen.

Stor takk til venninna mi Zhanna Meland som stgttet meg i mer eller mindre faglige diskusjoner.
Til slutt en takk til min datter, som studerer som minoritetsspraklig i Belgia. Hun har gitt viktige
innspill som representant for de som sitter pa den andre siden av kateteret. Min mann har veert
til stor hjelp som korrekturleser, og har med sin talmodige oppmuntring gitt sitt bidrag til at

denne oppgaven ble fullfart.

Bodg, 25. april 2018
Veronika Korchevenko Dgrum.



Innholdsfortegnelse

S (01 01 <o o1 T SRR P PSP 1
1.1 Bakgrunn for temMavalQ. .........ccceeieiieiiiic e 1
1.2 Formal 0g problemMStilling. ..........ccceuviiiiiiiiiiie s 4
1.3 BeGrepSaVKIAIING. ..cc.veiiiie ettt nae e 4

2. Studiens NOISKE KONTEKST. ..o 6
2.1 Aktuelt lovverk for NOrskopplaring. ........coveveiiece e 7
2.2 Lareplaner I NOISK. ......ccuiiiiiecce ettt ettt ae e ene s 8
2.3 Nyttige undervisningsmetoder i 1eseopplaeringen. ..........cccovveveiieiiese e, 10

2.3, L FIISE STEPS. ¢ttt bbbt bbbt n e 11
2.3.2 Haytlesing og dialog om innhold 0g SPrakbruk. ..., 12
2.3. 3 NEIS-MOAEIEN. ... 12

3. Forskning pa leseferdigheter av minoritetsspraklige. .........cccovvvvriririiiiieiiiiierececeeeee, 15
3.1 Pedagogisk perspektiv pa toSpraklighet. ..........ccccvoveeveeeeeriieeeeeeeee e 15
3.2 Sammenligning av leseprestasjoner mellom enspraklige og tospraklige elever. ........... 17
3.3 Sammenheng mellom leseferdigheter pa morsmalet og pa andresprak. .................o...... 18
3.4 Sprakstimulerings iNtErVENSJONET . ............ccoviiiiiiiiieeee s 20
3.5 Oppsummering av forskningSartikIer. ... 21

O =T TP P PP PP PP PR PRPRPPPO 22
4.1 Modeller for tospraklige utvikling: forholdet mellom farstesprak og andresprak. ........ 22
4.2. Minoritetsspraklige 0g 1eseutviklingSProSesSen. ..........covovviviieiririirereieieieeeeee s 26

4.2.1 HVA €5 1ESING? ...ttt bbbttt 26
4.2.2 Minoritetssprakliges utfordringer i leseutviklingen. ..........ccocoveviveviiiveiiriieieieieene, 30
5.0 IMBLOGE. ... 32

Vi



5.1 Kvalitative undersgkelseSmetOder . ......cooooeeeieeeeeeee e 33

5.2 Vitenskapsteoretiske refleKSJONEr. ..o 33
5.3 Hermeneutisk fenomenologisk tiNg&rming. ..., 34
5.4 Det kvalitative forskNiNGSINTEIVJU. .......ccoveiiiiieieiiese e 37
5.4.1 Det semiStruKturerte iNtEIVJU. ......ccoovvevveie i 37
5.4.2 UtviKling av INtErVJUGUITE. ......cceeieiiecieece st 38
5.5 Utvelgelse av iNFOrManter. ..o 39
5.6 INtervjugjenNNOMTBIING. ..ccoviiiiiieie et 41
5.7. Transkribering 0g analyse av data. .........ccccooeiriiiiniiiniee e, 42
5.8 Reliabilitet 0g VAIGITEL. ......c.oovieiiiiiie e 43
5.9 ELISKE OVEIVEIEISET. ..ottt 45
5.10 FOISKErens FOIE. .......oouiiiiieee bbb 45
6.0 STUAIENS FESUITALET. ...ttt 46
6.1 Rammebetingelser for tospraklig opplaering og grunnleggende norskopplering. ........ 47
B.1.1 ULIKE 18BIrEPIANET. ... 47
6.1.2 Organisering av grunnleggende norskopplearing og tospraklig opplaring. ............ 48
6.1.3 Tidsrammer for tospraklig fagopplaring og grunnleggende norskopplering. ....... 49
6.1.4 Samarbeid mellom GNO lerere, tospraklige lzerere og kontaktlarere. .................. 51
6.2 Hovedaspekter i 16SE0PPIRIINGEN. ......c.ooviiiiii e 53
6.2.1 Fokus i den begynnende 1eSe0PPIEIING. ....cvevvveiiieeiiiiiec e 53
6.2.2 Metodiske tilneerminger: syntetisk eller analytisk?...........c.cccoceeviiiiiiii e, 54
6.2.3 Minoritetselevers utfordringer i 18SING. ........coooviieiiiiiie e 56
6.3 LeSeopplaringSaKUIVITEIEL. .........ooiiiiiieiieie e 59
6.3.1 Leseopplaringsmodeller for de minoritetsSpraklige. ...........cccevvevevvveveveeeeerivererennes 59
6.3.2 Arbeid med avkodingsTerdigheter. ...........cooviiiiiniiieeee e 61

vii



6.3.3 Oppleeringsaktiviteter i 1eSEfOrStABISE. .......covviriiriiiiiiieeeeeeeee e 64

7. DISKUSJON. ..ttt bbb bbbttt n bbbt b et 70
7.1 Organisering av leseopplaringen innen grunnleggende norskopplaring og tospraklig
fagoppleering for minoritetsspraklige elevene i barneskole. ..........ccccoeeveveveeeieeeieeeeeenane, 70

7.1.1 Kjennskap til 188replaner..........ooooiiiiiiiicee e 71
7.1.2 Ulik organisering av seerskilt norskopplering i barneskolene. ..........c.ccocoviieienn 72
7.1.3 Tidsrammer 0g SAMArDEI. .......c.ooviiiiiiiiece e 73

7.2 Hvilke hovedaspekter i leseoppleeringen for minoritetsspraklige elever fokuserer

leererne Pa i DArNESKOIEN? .......ccviiiiciiiccece e 75
7.2.1 Fokus i den begynnende leseoppleeringen. .........c.ccvvveiieiiciciic s, 75
7.2.2 Metodiske tilnaerminger: syntetisk eller analytisk eller begge deler?..................... 76
7.2.3 SPraklige UtFOrIINGEL. ...c.ccviviveveeceeeceeteceee ettt ettt s 78

7.3 Hvordan gjennomfarer leerere leseoppleeringsaktiviteter for minoritetselever? ........... 80
7.3.1 Leseopplaringsmodeller for de minoritetsspraklige. ...........cccevevevevevcvceeeercrereennnes 81
7.3.2 Arbeid med avkodingsSTerdigheter. ..o 82
7.3.3 Oppleeringsaktiviteter i 1eSefOrStaelSE. .......cccviviiriiiiiiiieeeeeeeee e 86

8. OPPSUMMETTING. .ttt ettt bbbttt b bbb e bt a e es e e e et et nb e bttt be e e e e e s 91

8.1 Sammenfatning i forhold til problemstillingen. ...........cccooe i, 91

8.2 KritisSKe DEtraktNINGEr . .......coiiiiieieie b 94

8.3 Anbefalinger for videre fOrskning. ........ccocooiiiiiiiiiie e 95

LITEEIATUITISTE ...ttt b bbbt 97
R Z=To | =T o PSPPSR 103

Vedlegg 1. INTEIVJUQUILE. .....c.ooieiieeitesiieie et 103

Vedlegg 2. Informasjonsbrev med samtykKeerklaering...........cccovveveivenieiiesieeneere e, 104

Vedlegg 3. NSD HHHALEISE. ........oieeeie e 105

viii



Oversikt over figurer.

Figur 1. Neis-modellen (Dzerk, 2010, S.17)....cuuiiieieiiieiesiesie e 13
Figur 2. "Isfjell" representasjon av tospraklige ferdigheter (Cummins, s.143, 1984 (a).......... 24
Figur 3. Toterskelhypotesen (Cummins, $.75, 19798). ......ccovriierinieiiereee e 25
Figur 4. Kategorienes innbyrdes forhold............cooovie e 69



1. Innledning.

| dette underkapittelet skal jeg begrunne mitt valg for temaet til masteroppgaven: tilrettelegging
av leseopplaringen for minoritetsspraklige elever i barneskolen. Grunnen for mitt valg om a
skrive om leseopplearingsprosessen for minoritetsspraklige elever, kan diskuteres ut fra fire
perspektiver: samfunnsperspektiv, systemperspektiv, forskningsperspektiv og mine personlige

interesser.

1.1 Bakgrunn for temavalg.

Farst vil jeg omtale bakgrunnen for denne undersgkelsen ut fra et samfunnsperspektiv.
En hovedforutsetning for & prestere godt i de teoretiske fag er & forstd innholdet i de
alderstilpassede skjgnnlitteraere og faglige tekster. A kunne & lese og skrive pa majoritetsspréaket
gir eleven mulighet til & lykkes i skoleopplaringen, oppnad hgyere utdanning, og delta i
arbeidslivet. Dermed far man en hgyere status og et godt liv i samfunnet. Minoritetsspraklige
elever er ofte nevnt i politiske debatter som en svak elevgruppe som presterer mye darligere
enn majoritetsspraklige i undervisningen. Dette problemet kan fa sterre omfang, fordi
flyktningestrammen har gkt mye i de siste to arene. | fglge Stortingsmelding nr. 30 (2015/2016)
kom det mer enn 5000 asylsgkere i grunnskolealder i 2015 til Norge. Dette er fem ganger mer,
sammenlignet med asylsgkere i samme alder i 2014. | grunnskolen var det i 2015 ca.14 prosent,
og i videregaende opplaring ca.16 prosent, minoritetsspraklige elever i Norge. Mange av disse
elevene far i dag tiloud om serskilt norskopplering, tospraklig fagoppleering eller

morsmalsoppleering.

Sekundeert er valget av tema styrt av et systemperspektiv og svakheter ved dette, dvs
offentlige feringer som ivaretar retten til opplering for minoritetsspraklige elever. | falge
Opplaringsloven §2-8 har grunnskoleelever med et annet morsmal enn norsk og samisk, rett til
seerskilt norskopplering til de er dyktige nok til & falge den vanlige opplaringen i skolen. Om
ngdvendig har de ogsa rett til morsmalsopplering, tospraklig fagopplearing eller begge deler
(Seerskilt sprakopplaring §2-8, 1998). Det var over 43 000 elever med minoritetsbakgrunn i
grunnskolealder som fikk saerskilt norskopplering i 2015, det vil si 7% av elevene i
grunnskolen. 14000 av disse elevene mottar morsmalsopplering, tospraklig fagopplaring eller
begge deler (Utdanningsdirektoratet, 2016).



@zerk (2012) hevder at det er mange diffuse formuleringer i denne lovparagrafen. Det
er ikke klargjort i paragrafen 82-8 og i et rundskriv Udir-tilskudd-10-2005 hvordan seerskilt
norskopplaring skal organiseres og gjennomfgres. Skolene star fritt til 4 finne gode
pedagogiske og organisatoriske lgsninger for & gjennomfare serskilt sprakopplering for
tospraklige elever. Serskilt norskopplering kan bli organisert innen rammen av ordiner
norskopplering ved hjelp av tilpasning, noe som kan ga pa bekostning av undervisningskvalitet
og leeringsutbytte for tospraklige elever. Det kan vare en utfordrende oppgave for mange skoler
og skoleeiere a avgjere organisering og innhold av serskilt sprakopplaring selv, sarlig i

forbindelse med gkning av antall elever med flyktningebakgrunn.

Opplaringen av minoritetsspraklige kjennetegnes i dag av tungvinte juridiske
kartleggingsrutiner, enkeltvedtak og mye byrakrati (@zerk, 2012). Lovparagraf §2-8 fastslar, at
kommunen skal kartlegge elevenes kunnskap i norsk far det blir gjort enkeltvedtak (Seerskilt
sprakoppleering §2-8, 1998). Dersom kommunen ikke har mulighet til kartlegging, delegeres
ofte ansvaret til rektor for a kartlegge elever og fatte enkeltvedtak. | skolepraksisen har som
regel rektor ikke tid til & kartlegge alle minoritetsspraklige elever, spesielt hvis de er mange.
Rambgll (2016) understrekker i sin rapport at det ofte mangler rutiner for kartlegging, og
utrykker usikkerhet om laerernes kompetanse er tilstrekkelig til & gjennomfare hgykvalitetlig
kartlegging og vurdering av elevenes sprakferdigheter. Det er en mangel i lovverket, at utsagn
fra foreldre eller elev om utilstrekkelig norskkompetanse ikke tas i betraktning, hvis
kartleggingen mener at eleven har fatt nok kunnskap i norsk. Spesielt kritisk ser @zerk (2012)
pa slike konsekvenser som, at den dagen minoritetseleven kan falge den vanlige opplaringen i
skolen, bortfaller tilbudet om morsmalsopplering. Samtidig star mange kommuner foran den
utfordringen, at de ikke har tilstrekkelig leererkompetanse til & tiloy morsmalsopplaring og
tospraklig fagoppleering som kan ivareta disse elevenes rettigheter (Rambgll, 2016). Det bar
veere mulig for politikere & utvikle en bedre ordning, som skal vere lettere & gjennomfare i
praksis (Dzerk, 2012).

Den tredje grunnen som ledet mitt valg av tema er styrt av et forskningsperspektiv. Sett
fra et samfunnsperspektiv og de systemsvakheter som er omtalt ovenfor, er det i Norge et stort
behov for a styrke utviklingen av leseferdigheter for minoritetsspraklige elever. Dette kan bidra
til et bedre leeringsutbytte, og at man lykkes i samfunnet generelt. Det finnes lite forskning
angaende leseferdigheter og leseoppleaering av minoritetsspraklige elever, sammenlignet med
analoge studier av majoritetsspraklige elever (August & Shanahan, 2006). Bade nasjonal og

internasjonal forskning karakteriserer minoritetsspraklige elever som en gruppe som presterer



betydelig svakere i leseprestasjoner enn majoritetsspraklige elever (Kovelman, Baker & Petitto,
2008; Melby-Lervag & Lervag, 2013; Babayigit, 2015). De overnevnte forskere viser at det a
tilegne seg gode leseferdigheter pa andresprak, er den mest krevende oppgaven for mange
minoritetsspraklige elever. Resultater fra PIRLS og PISA- undersgkelser fra 2000 til 2011
bekrefter forskningsfunn, og viser at minoritetsspraklige elever skarer mye lavere pa
leseferdigheter enn majoritetsspraklige elever (Gabrielsen, 2013a; Hvistendahl og Roe, 2010).

Dog finnes det internasjonale studier som har undersgkt tre tilnserminger av sprak og
leseopplering for tospraklige elever. De tre tilnserminger ble mest undersgkt pa spansktalende
og fransktalende minoriteter og fordeles slik: a) Submersjon-modell, hvor minoritetsspraklige
far sin leseopplaering bare pa andresprak; b) Overgangs-tosprakligmodell, der begynnende
leseopplaering foregar pd morsmalet, etter hvert introduseres gradvis majoritetsspraket som
undervisningssprak; (c) Parallell tospraklig modell: elevene lerer & lese pa morsmal og
andresprak samtidig (August & Shanahan, 2006). Funnene fra internasjonale studier viser at
overgangs-tosprakligmodell og parallell tosprakligmodell, har veert mer effektive
sammenlignet med Submersjon-modell (Cummins, 1984; Slavin og Cheung, 2005; Baker D.,
Park, Baker S., Basaraba, Kame'enui og Beck, 2012). Selv om det er forskningsbevist at disse
tospraklige programmer fungerer effektivt for sprak -og leseopplaring av minoritetsspraklige
elever, har jeg ikke funnet i norsk forskningslitteratur at slike opplaeringsmodeller brukes i

norsk undervisningspraksis.

| falge en av sprakforskerne Kamil @zerk (2010), som har lang erfaring som tospraklig
leerer, preges det norske utdanningssystemet av resultater i nasjonale prgver, som viser stor
avstand mellom minoritetselevers og majoritetselevers leseferdigheter. Dette vil forarsake at

minoritetsspraklige elever far sviktende laeringsutbytte av skolegangen.

o

Den siste, men ikke minste grunnen til at jeg har valgt a undersgke
leseopplaringsfenomenet for de minoritetsspraklige elever, er mine personlige interesser. | min
daglige skolepraksis mgter jeg tospraklige elever med svake andresprakferdigheter, som ofte
opplever utfordringer i a forklare sine meninger i faglige sammenhenger, og fort mister fokus
og interesse for skoleoppleringen. Jeg opplever at disse elevene preges av stor risiko for
utvikling av svak leseforstaelse og henholdsvis svake leseferdigheter. For & redusere disse
problemene ma det implementeres kunnskap om bedre lesemetoder, og leseopplaringen ma
tilpasses minoritetselevens behov. Jeg haper at mitt forskningsprosjekt kan bidra til & skape

diskusjon, slik at leseopplaering av minoritetsspraklige elever skal kunne utvikle seg.



Datamaterialet og kunnskap fra min undersgkelse vil kunne brukes til a forbedre pedagogisk
praksis, for & hjelpe de tospraklige elevene til & utarbeide gode lesestrategier og motivere dem

til a bli gode lesere.

1.2 Formal og problemstilling.

Formalet med oppgaven er & fa en nyansert innsikt og & utdype kunnskapen om
leseoppleaeringen for minoritetsspraklige elever i barneskolen. Derfor formulerer jeg min
problemstilling  slik:  Hvordan tilrettelegger  leerere  leseopplaeringen  for

minoritetsspraklige elever i barneskolen?

For & besvare problemstillingen stiller jeg tre forskningsspgrsmal:

. Hva kjennetegner organiseringen av grunnleggende norskopplering og tospraklig
fagoppleering for de minoritetsspraklige elevene i barneskolen?

. Hvilke hovedaspekter i leseopplaeringen for minoritetsspraklige elever fokuserer
leererne pa i barneskolen?

. Hvordan gjennomfarer leererne leseopplaringsaktiviteter for minoritetsspraklige elever

i barneskolen?

1.3 Begrepsavklaring.

Min masteroppgave har til hensikt a undersgke tilrettelegging av leseopplaringen for
minoritetsspraklige elever i barneskolen. Det er flere begreper som brukes i oppgaven. De tre
sentrale begrepene er tospraklighet, lesing og minoritetsspraklige. For & oppna en klar
forstaelse for de sentrale begrepene skal det forklares detaljert om dette i denne delen av

oppgaven.

Tospraklighet er et av de viktigste begrepene som brukes i forskning, debatt og
politikkformulering rundt opplaring av spraklige minoriteter. Begrepet tospraklighet er et
mangesidig spraklig fenomen som kan studeres og forklares fra forskjellige innfallsvinkler. |
falge ordboka defineres en tospraklig person, som et menneske som fra barndommen av snakker
to sprak flytende og tilnaermet like bra, uten feil og aksent, og lett kan skifte mellom sprakene

uansett samtaleemne (Eriksen & Henriksen, 2006Db).



| falge Egeberg (2012) er tospraklighet en vid betegnelse, og inkluderer barn og voksne
som behersker to sprak og har fonetiske, morfologiske og syntaktiske ferdigheter i to sprak,
uavhengig av hvilken kompetanse de har pa de ulike sprakene. Hvis vi sammenligner med
ordbokas definisjon, sa ser vi at det er stor uenighet i definisjonene. | ordbokas definisjon star
det at de tospraklige behersker to sprak tilnzermet like bra, mens Egeberg (2012) sier at
tospraklige kan ha forskjellig kompetanse pa de to sprakene. | virkelighetens verden er det for
barnet ikke mulig & fa samme erfaring i to forskjellige sprak, altsa beherske begge sprak likt i
alle emner/situasjoner. Samtidig ser jeg kritisk pa Egebergs pastand om at folk er tospraklige
«uavhengig av hvilken kompetanse de har pa de ulike sprakene». De fleste i Norge snakker mer
eller mindre flytende engelsk, men de fa vil av den grunn hevde at nordmenn er tospraklige.

Det er helt naturlig for et barn som kommer til Norge som innvandrer, og som aktivt
bruker sitt morsmal hjemme, og etter hvert tilegner seg storsamfunnets sprak norsk, for a utvikle
tospraklig status. Slik kan barnet oppna enten additiv eller subtraktiv tospraklighet. Ved den
additive tospraklige utviklingen foregar en laeringsprosess der barn legger andrespraket til sitt
forstesprdk. Den substraktiv tospraklighet er det motsatte begrep, og inneberer
morsmalssvekkelse pa grunn av at barnas interaksjonsmiljg ikke sgrger for morsmalets
utvikling, mens barna laerer og utvikler sitt andresprak. Resultatet av dette er at ferdigheter i
morsmalet blir darligere eller kan forsvinne mens de laerer andrespraket (@zerk, 2008a). Jeg
velger & stgtte meg til Egebergs definisjon av tospraklighet, men forkaster pastanden:
«uavhengig av hvilken kompetanse man har pa de ulike sprakene». Dessuten vil jeg presisere
at i min studie omfatter tospraklighet elever som anvender to sprak pa daglig basis.

Det andre begrepet som brukes i oppgaven er minoritetsspraklige. Den
minoritetsspraklige gruppen inkluderer tospraklige fra familier som har en annen
morsmalsspraklig bakgrunn enn den gruppen som utgjgr majoriteten i det aktuelle samfunnet
(@zerk, 1992). At minoritetselever som regel har fatt mindre anledning til a tilegne seg
undervisningsspraket, er den mest markante forskjellen mellom dem og majoritetsselevene. |
denne studien valgte jeg a utforske leseopplaringen av minoritetsspraklige barn i Norge, og
skal forholde meg til den norske konteksten. Her i landet er minoritetsspraklige barn en mer
heterogen gruppe enn majoritetsspraklige. Minoritetsspraklige tilhgrer forskijellige
sprakgrupper, og det er svaert mange forskjellige sprak i Norge. Nar det gjelder sosio-
gkonomisk status, utdanning- og sprakbakgrunn, kultur og religion, avviker norske
minoritetsspraklige ofte fra hverandre i stor grad. 1 min studie brukes @zerks definisjon av

minoritetsspraklige i den norske konteksten (@zerk, 1992).



Det tredje hovedbegrepet er lesing, som av mange forskere forstas i lys av modellen
«The Simple View of Reading», i et smalt perspektiv, der man kan sette opp en formel for
lesing: avkoding +forstaelse (Frost, 1999; Proctor, Carlo, August & Snow 2005; @zerk, 2011).
Men i min oppgave Vil jeg se pa lesing i et bredere perspektiv, hvor lesing forstas som: avkoding

+ forstaelse + motivasjon (Lyster, 2011). Dette skal omtales nermere i kapittel 4.3.1

2. Studiens norske kontekst.

| dette Kkapittelet undersgkes det politiske lovverket for norskopplaering for
minoritetsspraklige elever, og leereplaner for sarskilt sprakopplaring og undervisningsmetoder

i leseopplearingen som benyttes for minoritetselever i Norge.

Norge har 426 kommuner, og befolkningstettheten varier ganske mye fra kommune til
kommune. Det finnes mange sma kommuner i Norge med lavt antall innbyggere. Derfor er det
stor variasjon pa starrelsen av skolene i ulike kommuner. Antall elever er mindre enn 100 i over
ca. 50% av skolene i Finnmark, Nordland, Troms og Sogn og Fjordane (Utdanningsdirektoratet,
2018). Det norske skolesystemet kjennetegnes av at grunnopplaringen bestar av grunnskolen
og videregaende opplaring, hvorav grunnskolen er obligatorisk. Elevene studerer i grunnskolen
i ti &r, som inkluderer sju ar pa barnetrinnet og tre ar pa ungdomstrinnet. Elevene starter sin
farste opplearing pa barneskolen det aret de fyller seks ar. Videregaende opplering er en frivillig
ordning etter fullfart grunnskole, men alle elevene har rett til & sgke (Utdanningsdirektoratet,
2011).

Antall elever med et annet morsmal enn norsk i norsk grunnskole utgjer 14% av alle
elevene. Totalt sett representerer de minoritetsspraklige elevene til sammen mer enn 120 sprak
(Utdanningsdirektoratet, 2016). | dagens norske skole er det blant minoritetselevene stor
variasjon i sprakbakgrunn. Den stgrste konsentrasjonen av disse er samlet i noen fa kommuner.
Disse kommunene er ofte godt organisert for & gi sprakopplaring til minoritetsspraklige
elevene. Problemene oppstar ofte i sma kommuner, som mangler kompetanse og erfaring for a

ivareta slike heterogene grupper (Rambgll, 2016).

| trad med offentlige feringer har minoritetsspraklige elever som ikke har god nok
kompetanse i norsk, krav pa spraklige tilpasninger i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2016). Det
finnes fglgende offentlige ordninger for elever som flytter til Norge i lgpet av

grunnskolealderen: serskilt sprakopplaring og innfgringstilbud. I tillegg har de rett til & fa



ekstra ar i grunnskolen (Stortingsmelding nr. 30, 2015-2016). Seerskilt sprakopplaring
inneberer at elevene far grunnleggende norskopplearing i gruppe eller i klassen. Som regel blir
elevene tatt ut av klassen og undervist av lererne i grunnleggende norsk. 1 tillegg, innen
rammen av sarskilt sprakopplaering, kan de minoritetsspraklige elevene fa tospraklig
fagoppleering, hvor de blir undervist i forskjellige fag pa morsmalet, og pa norsk, av de
tospraklige lererne. Disse laerergruppene gir ekstra stgtte i norskopplaringen til de tospraklige
elevene og arbeider tett med dem (Rambgll, 2016). Nar de tospraklige lererne og lererne i
grunnleggende norsk (GNO-larerne) underviser elevene i norsk, tar de pa seg, mest
sannsynlig, det starste faglig ansvaret for utvikling av deres sprak -og leseferdigheter. En
av de primare utfordringene nar det gjelder leringsutbytte for minoritetsspraklige elever, er a

leere dem & lese, skrive og snakke norsk (@zerk, 2010).

2.1 Aktuelt lovverk for norskoppleaering.

Tospraklighet har mange betydninger og kan forstas ogsa som et lovverk. Tospraklig
opplering er lovfestet ved §2-8 i Oppleringsloven, som jeg omtalte i kapitel 1.0. Innen rammen
av tospraklig oppleering far elever sprakopplearing i og pa to sprak, som sikrer barna gode
forutsetninger for en additiv tospraklig utvikling. En slik oppleering innebarer tre falgende
komponenter: Opplaring i elevenes farstesprak, som omtales til daglig som
morsmalsoppleering; sprakopplering i elevenes andresprak og tospraklig fagopplering, der
leerer og elev kommuniserer pa to sprak, henholdsvis morsmal og norsk (@zerk, 2008a).

Men hvordan den tospraklige oppleeringen praktiseres er avhengig av de enkelte
kommuner, skoler og spesielt deres pedagogiske personale, som det ble omtalt i kapittel 1.1.
Tallet pa elever som far tospraklig opplaring, har blitt redusert i de siste ti rene og timetallet
per elev har gatt ned. Hver enkelt elev far i gjennomsnitt ni timer mindre per maned serskilt
sprakoppleering, seks timer mindre morsmalsopplering og fire timer mindre tospraklig
fagoppleering (Utdanningsdirektoratet, 2016). Rambglls undersgkelse viser at en slik situasjon
kan forklares med mangel pa kvalifiserte leerere og mangel pa ressurser. | rapporten kommer
det fram at kun 24 prosent av GNO lrerne og de tospraklige lererne, har relevant utdanning
til & undervise elever med serskilt sprakopplering (Rambgll, 2016). Som resultat av dette far
ikke minoritetsspraklige elever mulighet til & utvikle ngdvendige ferdigheter og kunnskap i
norsk, og det tar lengre tid a tilegne seg norsk, og a fa tilfredsstillende leringsutbytte av
skoleoppleringen (Dzerk, 2012).



Minoritetsspraklige elever kommer til den norske skolen med sitt eget morsmal, oftest
med svake norskspraklige ferdigheter, en annerledes kulturbakgrunn og en annen oppdragelse,
ofte fra hjem med lavere sosio-gkonomisk status enn gjennomsnittet av de norske elevene.
Lereren har en utfordrende oppgave med a finne en tilnerming til hvert enkelt barn for a gi det
oppleering i samsvar med barnas evner og forutsetninger. For & styrke norskopplaringen av
minoritetsspraklige barn, og gke lerernes kompetanse, foreslo regjeringen en femarig satsing,
hvor skoleledere og larere kan fa videreutdanning i andresprakspedagogikk og flerkulturell
pedagogikk. Strategien Spraklgyper, som ble satt i gang av Kunnskapsdepartementet i 2015,
har som mal farst og fremst & forbedre kvaliteten pa sprak-, lese- og skriveopplaring av
minoritetsspraklige elever. Gjennom strategien kan larere fa kjennskap til gode sprak, lese- og
skriveopplaringsmetoder, som er spesielt egnet for de minoritetsspraklige (Stortingsmeldingen
nr. 30, 2015/2016).

Det er utarbeidet egne laereplaner for hva sarskilt sprakopplaering og
morsmalsopplering skal inneholde. Dog star hver enkelt kommune og skole fritt til & velge
hvilken lzereplan de skal fglge: leereplanen i grunnleggende norsk eller ordingr leereplan i norsk
tilpasset minoritetsspraklige elever. Videre skal jeg redegjere for hva som kan legges til grunn
for at de to forskjellige leereplanene kan blir anvendt i ulike kommuner.

2.2 Leereplaner i norsk.

Kunnskapslgftet omtaler lesing som en grunnleggende ferdighet. Noe som innebzrer at
leseferdigheter skal veere i konstant utvikling i lgpet av skolegangen, og at elevene skal kunne
lese og forsta innholdet i skolefaglige tekster, blant annet for & bruke lesing som et verktay for
a skaffe seg informasjon (Utdanningsdirektoratet, 2013). Minoritetselevene skal tilegne seg

leseferdigheter pa norsk, og mestre lesing pa lik linje med norske elever.

Lereplan i grunnleggende norsk er en overgangsplan for den minoritetsspraklige
elevgruppen som har behov i sarskilt norskopplering. Den skal brukes bare i en periode, til at
elevene utvikler adekvate muntlige og skriftlige ferdigheter i norsk, til & falge opplaeringen etter
den ordinzre lereplanen i alle fag (Utdanningsdirektoratet, 2007a). Som supplement til
lzereplanen i grunnleggende norsk, ble det utgitt en veiledning og et kartleggingsmateriale for
evaluering av progresjon i norsktilegnelse, som bestar av 135 kartleggingsmal som er beskrevet
mer konkret (Utdanningsdirektoratet, 2007a, 2015).



Til grunn for lereplanen ligger Common European Framework of Reference for
Languages. Dette er et europeisk rammeverk som definerer sprakferdigheter fra begynnende til
avansert niva. Lereplan i grunnleggende norsk inkluderer kompetansemalene for tre niva, hvor
nivaene er aldersuavhengig. Hvert nivad omfatter fglgende fire hovedomrader: Lytte og tale,
Lese og skrive, Spraklaering og Sprak og kultur. Eleven skal kartlegges for & bestemme hvilket
niva oppleringen skal gjennomfares pad. Nar malene i niva tre er oppnadd blir eleven overfart

til ordinzer norskopplering og vurdert i henholdt til den (Utdanningsdirektoratet, 2007a).

Det tydeliggjeres i formalsbeskrivelsen at grunnleggende norskopplering skal
samkjgres med lese- og skriveoppleringen pa morsmalet og tospraklig fagopplaering
(Utdanningsdirektoratet, 2007a). Lareplanens intensjon er & fremheve minoritetselevens
bakgrunnskunnskaper, tidligere erfaringer og interkulturalitet. Dette skal hjelpe til & na
hovedmalet: a utvikle norskspraklige ferdigheter, etablere selvtillit og trygghet hos eleven
(Dzerk, 2008d). Det er understreket klart i kompetansemalbeskrivelser at norsk skal undervises
for elevene som et andresprak, med fokus pa utvikling av ordforrad, begrepsforstaelse, og ikke
minst lytteforstaelse og evne til & forklare seg tydelig. Slike hovedomrader som: Lytte og tale,
Lese og skrive og Spraklering, fokuserer eksplisitt pd vokabularutvikling og arbeid med
sprakets struktur (Selj, 2008). Pa en side mener @zerk (2008d), at kompetansemalene i
lereplanen er godt og tydelig formulert, og det er lett & gjennomfare en vurdering av laringen.
Pa den andre side fremkommer det fra en stor del av lererne at lereplanen har delvis
beskrivende og vage mal, og at det kan vare utfordrende a sjekke dem opp for & vurdere
elevenes progresjon i norsk (Rambgll, 2016).

| utgangspunktet ble den ordinzre laereplanen i norsk utarbeidet og orientert for
opplaeringen av norske barn. Imidlertid viser tall fra Rambgll management (2016), at 63% av
lererne i barneskolen underviser i grunnleggende norsk i henhold til ordiner leereplan i norsk
med tilpasninger. Noen skoleledere opplyser at valg av den ordingre laereplanen i norsk,
skyldes at det blir lettere for minoritetsspraklige elever & ga over fra grunnleggende

norskoppleering til ordinaer norskopplaering (Rambgll, 2016).

Det finnes klare ulikheter mellom disse to leereplanene som kan pavirke leeringsutbytte
av sprakopplering for de minoritetsspraklige. Den betydelige forskjellen er at ordinzr leereplan
i norsk ikke har eksplisitt fokus pa spraklering, dermed star ikke spraklering som et
hovedomrade. Et av hovedomradene innen ordinar lereplan i norsk omtales som muntlige

tekster, mens det kalles lytte og tale i lereplan i grunnleggende norsk. | motsetning til



kompetansemalene i leereplanen i grunnleggende norsk, som vektlegger lytteforstaelse og a
snakke med tydelig uttale, sier ikke den ordinare leereplanen noe om det. Grunnen til dette kan
vaere at den ordinare planen har som malgruppe norske barn, hvor et stort flertall ikke har noen

utfordringer med lytteforstaelse og kan utrykke seg godt (Selj, 2008).

Nar det gjelder leseferdigheter framtrer det tydelig i leereplan i grunnleggende norsk: «a
kunne lese innebarer ogsa a bygge opp og utvide ordforrad, og a fa leseerfaringer og
opplevelser. | lesing inngar utvikling av strategier for a forstd nye ord, begreper og spraklige

megnstre» (Utdanningsdirektoratet, 2007a, s.4).

| tilsvarende utdrag i laereplan i norsk: «a kunne lese norsk er & skape mening fra tekster
fra natid og fortid i et bredt utvalg sjangere. Det innebeerer a engasjere seg i tekster og fa innsikt
I andre menneskers tanker, opplevelser og skaperkraft» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s.5).
Lignende formuleringer fremkommer ogsa nar det gjelder skriveferdigheter. Det er umiddelbart
klart at ordiner laereplan i norsk tar mindre i betraktning utvikling av elevenes ordforrad,
begrepsforstaelse og spraklige utrykk. Denne planen fokuserer i liten grad pa elevenes spraklige
utvikling og andrespraklering, altsa pa norskervervelse. Samtidig argumenterer @zerk (2009),
at elevene som benytter seg av lereplanen i grunnleggende norsk, risikerer a bli fanget i
megnsteret, og beholde status som andresprakselev i hele grunnskolen. Det viser seg at Oslo
kommune med hgy andel av minoritetsspraklige elever, valgte tilpasset norskopplaering med

ordinzr leereplan i norsk for & gke deres leringsutbytte (@zerk, 2009; Rambgll, 2016).

2.3 Nyttige undervisningsmetoder i leseopplaeringen.

| dette underkapittel vil fokuset veere rettet mot leseopplaringsmodeller, spesielt
utarbeidet for & styrke minoritetsspraklige elevers leseferdigheter og ordforrad. Farst vil jeg
omtale «First steps» modell (Frost, 1999), som legger spesielt vekt pa fonologisk bevissthet og
ordavkoding. Videre vil jeg gjgre rede for metoder som utvikler elevenes ordforrad og
begrepsforstaelse: hgytlesing og dialog om innhold og sprakbruk (Egeberg, 2012) og NEIS-
modellen av Kamil @zerk (2010). Disse metodene er brukt i Norge for leseoppleering av

minoritetsspraklige elever.
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2.3.1 First steps.

«First Steps» er et relevant leringsverktgy i arbeidet med elever som ikke har
tilfredsstillende leseutvikling i den begynnende leseopplaringen. Dette gjelder i hgyeste grad
tospraklige barn. Dette er et intervensjonsprogram som er utviklet i USA av Morris og Santa,
der barn far en lesetrening pa 30 minutter daglig opp til 60 leksjoner inntil malet for
leseoppleeringen har blitt oppfylt (Morris og Santa referert i Frost, 1999). Denne metoden er
presentert i lese- og skriveopplaering i Norge, og kombinerer analytiske og syntetiske metoder.
Det legges spesielt vekt pa meningsaspektet ved lesing, og spraklig bevissthetsarbeid knyttet til
ordenes lydstruktur.

Opplearingsprogrammet er bygd opp pa felgende faser: repetisjonslesing av baker,
gving i & skrive setninger, fonologisk og ortografisk arbeid med enkeltord, og gjennomgaelse
av nye bgker. Intervensjonen baseres pa lesing av lettlestbgker som er nivafordelt med stigende
vanskelighetsgrad fra 1 til 12 (Frost, 1999).

| begynnelsen av timen leser elevene tidligere leste bgker, hvor leereren hjelper dem a
anvende og utvikle nyttige lesestrategier. | den neste delen skriver elevene setninger der de
konsekvent skal bruke artikulatorisk sekvensanalyse mens de skriver ordene. Videre arbeides
det med lesing og fonemer av hvert enkelt ord i setningen. | den neste fasen sorterer elevene
ord ut fra forlyd, siste lyd og lyd i midten, ved bruk av bilder. Utover det leker elevene med
rim, farst med bilder, deretter far de i oppgave a sortere skrevne ord etter rim. I introduksjonen
av nye bgker forteller lzreren farst om alle bildene, for at historien skal forstas bedre. Sa leser
lereren side etter side, og elevene ekko-leser hver setning. Lereren viser hvordan enkelte ord
kan avkodes til lyder. Deretter gves det pa a identifisere enkelte ord som ortografiske enheter
(Lyster, 2011).

| «First steps», gjennom forskjellige lese- og skriveaktiviteter, far elevene
metalingvistisk trening, og dermed utvikler de fonologisk og morfologisk bevissthet
(Frost,1999). «First steps» egner seg godt som tidlig innsats for elevene som er i risiko for
utvikling av lese -og skrivevansker. | dette tilfellet bgr leseundervisningen gjennomfares i

smagrupper, og metoden krever mye ressurser (Frost, 1999).
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2.3.2 Hpytlesing og dialog om innhold og sprakbruk.

| dette underkapittelet vil jeg fokusere pa metoder som kan styrke elevenes
begrepsapparat og dermed leseforstaelsesferdigheter, som er grunnleggende for a bli sikker

innholdsleser.

Egeberg (2012) presenterer en arbeidsmetode med ordlering gjennom «Hgytlesing og
dialog om innhold og sprakbruk», som er basert pa flerspraklig opplering. En malsetting her
gjennom gjentatt hgytlesing og dialog, er a bygge ut dybdekunnskap om ngkkelord som skal
brukes i etterfalgende temaer og oppgaver. | forberedelsesfasen skal fagleerer i samarbeid med
tospraklig lerer, plukke ut ord og tekster som vil veere spesielt i fokus i kommende
undervisning. Flerspraklige kan fa mest effektiv innholdsforstaelse nar teksten leses, oversettes
og diskuteres, farst pa farstespraket av den tospraklige lzereren. Dette samsvarer med Cummins
teori om CUP-modellen, hvor barnets begrepsapparat ligger under overflaten, og kunnskap om

ordene pa farstespraket gir muligheter for begrepsoverfaring til andresprak (Cummins, 1984).

Etterpa skal teksten gjennomgas pa opplaringsspraket — norsk og skal leses hayt flere
ganger i lgpet av flere dager. Etter den farste gjennomlesingen foregar det dialog med barna om
fokusordene, som kan illustreres med bilder og enkle tegninger for a styrke forstaelsen. Videre
kan det arbeides dypere med ordenes betydning ut fra kontekst, semantiske sammenhenger og
eksempler pa bruk. Andre aspekter som er relevante, er fonologisk bevissthet og ordenes
morfologiske deler, slik som forstavelser, rotmorfemer og arbeid med grammatisk forstaelse.

Haytlesing parallelt pa to sprak, og samtale om innhold og form av spraket, er gode
metoder for & gke ordkunnskapen og begrepsinnlaringen, som er essensielle elementer i lesing.
To store forskningsprosjekter «\VVocabulary Improvement Project», der repetativ hgytlesing av
tekster ble brukt for & forbedre akademisk andresprak for flerspraklige elever med begrensede

ordkunnskaper (Carlo et al., 2004), viser tydelig positive resultater etter disse metodene.

2.3.3 NEIS-modellen.

Den andre pedagogisk verktaykassen, som er rettet mot minoritetselevenes utvidelse av
ordforrad, akademiske begreper og innholdsforstaelse er NEIS-modellen. Denne modellen er
bygd opp av fire representasjonsformer: naturlig, enaktiv, ikonisk og symbolsk. I den naturlige

representasjonsformen stattes sprakbruken av konkreter, naturlige ting og gjenstander. | den
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enaktive representasjonsformen stgttes spraket av handlinger, aktiviteter og demonstrasjoner. |
den ikoniske representasjonsformen brukes audiovisuelle leeremidler, slik som bilder, plakater,
kart, illustrasjoner og filmer. Nar abstraksjonsnivaet blir for hgyt, kan man bruke symbolsk
representasjon. Den gar ut pa a bruke spraket til & forklare spraket, for eksempel ved hjelp av
synonymer og antonymer (@zerk, 2010, s. 15-16). Figur 1. viser forholdet mellom

representasjonsformene og progresjonsnivaet i undervisningen.

HBYT REPRESENTASJO

(Passer best for
slle elever pas
alle arstrinn)

LAVT ENAKTIV
(Passer best for REPRESENTASJON
elever pa -Sprakbruken ledsages
lavere arstrinn) av handlinger

KONKRET NATURLIG
REPRESENTASJON

{Passer best for | -Sprakbruken | denne
elover pa lavere } sammenheng ledsages
arstrinn) av korkreter, naturige
ting, gjenstander,
objekter eller
skapninger

Figur 1. Neis-modellen (@zerk, 2010, s.17)

I Neis modellen ble det utarbeidet gode lesestrategier, som skal utvikles i samspill med
de ulike representasjonsformene og kan karakteriseres gjennom en god leser. Det & kunne lage
tankekart og knytte ideer fra teksten til barnets allerede eksisterende kunnskaper, kan
karakterisere en god leser. Videre kan en god leser markere de ordene i teksten som virker
vanskelige. | etterkant kan eleven fa forklaring av andre, eller forsgke & forsta det gjennom
repetisjon. For & hjelpe elevene til & bruke lesestrategiene bevisst til & styrke deres
innholdslering, benyttet lzererne et sett av pedagogiske strategier. Eksempler pa dette kan veere,
at laerere benytter seg av en eller flere av representasjonsformene i modellen nar de bruker nye
ord og faglige begreper. Den andre strategien er a veere tilgjengelig for elevene og gi dem hjelp
i det gyeblikket det trengs. For atter andre a felge opp elevenes lesing med oppgaver og
elevaktiviteter (@dzerk, 2010). Neis modell er en unik verktgykasse for minoriteter, fordi det er

oversiktlige, malrettede og strukturerte pedagogiske tiltak, med konkrete metodiske idéer for
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styrking av elevens ordforrad, morfologisk bevissthet og dermed innholdsforstaelse og
leseferdigheter.

Oppsummerende har jeg i dette kapittelet sett pa flere innleringsmetoder som gir god
leringseffekt pa leseferdigheter for minoritetsspraklige elever, og som anvendes i norsk skole.
Ved hjelp av «First steps» kan minoritetsspraklige elever fa ekstra trening pa fonologi og
morfologi, noe som statter tilegnelse av gode avkodingsferdigheter. Den overnevnte metoden
gir elevene mulighet til & utvikle metalingvistisk kompetanse, og skaffe seg effektive
lesestrategier. Dog understrekes det at «First steps» er en rammemetode, hvor leereren ma lage
og tilpasse undervisningsopplegget selv. For a tilrettelegge leseopplaringen i henhold til denne
metodikken, ma laereren ta utgangspunkt i elevenes interesser, bakgrunnskunnskaper og niva
pa lese- og skriveferdigheter. Derfor kreves det gode lingvistiske og fagdidaktiske kunnskaper

hos leereren for at «First steps» skal virke som et godt leeremiddel (Engen og Andreassen, 2003).

«Hgytlesing og dialog om innhold og sprakbruk» og NEIS-modellen er spesielt
malrettet med sikte pa begrepslering og dypere innholdsforstaelse. Dette er effektivt for
tospraklige elever med begrenset ordforrad og svak sprakforstaelse. Likevel, for a kunne
gjennomfare oppleeringen i Neis-modellen, trenger leererne kursing og kompetanseheving, noe
som er tidskrevende og resurskrevende (Spraklgftet, udatert). | «Hgytlesing og dialog om
innhold og sprakbruk» foregar leseundervisningen ved bruk av morsmalet, som skaper gode
forutsetninger for bedre leseutvikling pa andresprak hos de minoritetsspraklige
elevene. Intervensjon i forbindelse med ord- og innholdslering kan gi god progresjon, hvis
pedagogene har gode rutiner for samarbeid. Slik kan de stgtte hverandre, dele erfaringer og
samordne leringsinnholdet (Egeberg, 2012). Likevel rapporteres det at samarbeidet mellom
kontaktlaerere og tospraklige lzerere i de norske skolene ofte ikke er til stede (Rambgll, 2016).

Dette kan redusere kvalitetssikring av metoden, og pavirke progresjonen i leseopplearingen.

August og Shanahan (2006) argumenterer at det ikke finnes nok empirisk forskning for a
konkludere at bestemte leseoppleeringsmodeller vesentlig forbedrer leseprestasjonene hos de
minoritetsspraklige elevene. Undervisningen gir best resultater nar flere komponenter fra de
ulike leseundervisningsmodellene brukes i kombinasjon. Frost (1999) hevder ogsa, at for a fa
best leseoppleering pa andresprak, er det mest effektivt a anvende en kombinasjon av flere
metoder, samtidig ma leseoppleeringen veare systematisk og eksplisitt. Likevel kreves det at
lererne har en omfattende kunnskap og fagbakgrunn for a benytte disse modellene, slik at
metodene skal fungere godt (Engen og Andreassen, 2003; Frost,1999).
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3. Forskning pa leseferdigheter av minoritetsspraklige.

o

Formalet med litteraturgjennomgangen er & posisjonere min studie innenfor
eksisterende forskning om utvikling av leseferdigheter hos de minoritetsspraklige elevene.
Gjennom en oversikt over aktuell forskningskontekst, vil jeg utvide forstaelsen om konseptet
tospraklighet, og utforske de ulike perspektiver pa leseutviklingen for de tospraklige elevene.

| dette kapittelet vil jeg farst rette sgkelys pa nyere empiriske studier som utdyper
konseptet tospraklighet fra de pedagogiske synspunkter, deretter presentere tre grunnleggende

undersgkelseselementer som er utslagsgivende for leseundervisningen for minoritetselevene.

Det farste undersgkelseselementet som er relevant for min problemstilling, er at disse
studiene sammenligner leseprestasjoner mellom majoritetsspraklige og minoritetsspraklige
elever, og faktorer som pavirker minoritetselevers leseprestasjoner. Det andre elementet
handler om sammenhengen mellom leseferdigheter pd morsmalet, og leseferdigheter pa
andrespraket. Det tredje elementet er intervensjonsstudier, som beskriver effekten av spraklige
tiltak. Dersom minoritetselevene skarer lavere i lesing, og faktorer som forarsaker problemene
er oppdaget, kan undervisningspraksis legges opp pa best mulig mate for & minske gapet

mellom minoritetsspraklige og majoritetsspraklige.

Jeg tar utgangspunkt i de studiene som har undersgkt en av disse faktorene: ordforrad,
sprakforstaelse, ordavkoding, leseforstaelse og tospraklighet. | litteraturgjennomgangen har jeg

valgt & inkludere fagfellevurderte studier som er kvalitetssikret.

3.1 Pedagogisk perspektiv pa tospraklighet.

| denne seksjonen omtales studier som undersgker konseptet tospraklighet, ut fra

pedagogisk perspektiv som kan stgtte andresprakinnleering hos minoritetsspraklige barn.

| en omfattende studie ved bruk av metaanalyse og aggregerte analyser undersgker
Bialystok, Luk, Peets & Yang (2010) i hvilken grad funnene i individuelle studier
om forskjeller mellom enspraklige og tospraklige barns skolerelaterte ordforrad (dvs. engelsk),
gjenspeiler et generelt mgnster som gjelder for et stort antall barn av ulik alder. Studien viser at
tospraklige barn skaret betydelig lavere enn enspraklige pa reseptivt vokabular i hver
aldersgruppe mellom 3 og 10 ar. Utvalget besto av 1738 barn. Forholdet mellom engelsk og

andresprak (asiatisk eller ikke-asiatisk), ikke var avgjerende for poengforskjellen. Altsa var det
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tospraklighet i seg selv som var den mest sannsynlige arsaken til vokabularforskjellen.
Enspraklige barn presterte signifikant bedre enn tospraklige i reseptivt hverdagssprak, mens
poengforskjellen i akademisk ordforrad mellom disse to gruppene var moderat. Bialystok et al.
(2010) framhever at pa tross av mangel av dagligtale, har tospraklige barn som regel

tilstrekkelig akademisk ordforrad til & ha utbytte av skoleopplaringen.

| et annet prosjekt vektlegger Leikin, Schwartz & Share (2009) fordeler av bilitterzer
tospraklighet ved utvikling av andrespraksferdigheter. | studien inngikk 39 bilitteraere
tospraklige, 41 mono-litteraere tospraklige og 41 enspraklige forsteklasseelever. Leikin et al.
(2009) har undersgkt sparsmalet om overfgring av fonemisk bevissthet og ordgjenkjenning
mellom de to lingvistisk ulike sprakene Russisk (morsmal) og Hebraisk (andresprak). I den
farste delen fokuserer studien pa a finne en sammenheng mellom tidlig utviklet lese- og skrive
ferdigheter pa morsmalet russisk, og tilegnelse av grunnleggende leseferdigheter pa
andrespraket hebraisk. Et av forskernes funn var at bilitteraere tospraklige elever presterte langt
hgyere enn bade en-littereere tospraklige og enspraklige elever pa fonemisk bevissthet,
ordgjenkjenning og nonord avkoding. Funnene viste videre at det var ingen forskjeller mellom
monolitteraere tospraklige og enspraklige grupper pa fonologisk bevissthet, ordavkoding og
ordstaving. | den andre delen av undersgkelsen fant forskerne at bilitteraere tospraklige
oppnadde de hgyeste resultater ikke bare pa alle delmalinger av staveferdigheter, men blant
annet skaret signifikant bedre pa stavingen av vokaler og konsonantopphopninger. De
overnevnte forskerne konkluderer at kompleksiteten av russisk lydverk og stavemate, letter
overfgringen av avkodings- og staveferdigheter til det mindre komplekst ortografiske spraket
hebraisk (Leikin et al., 2009).

Begge studier som jeg sa langt har beskrevet gir solid statte til gjensidig pavirkning
mellom fgrste og andrespraket, men fra forskjellige innfallsvinkler. Bialystok et al. (2010)
framhever at hvis begrepskunnskapen pa morsmalet er godt etablert hos tospraklige barn, kan
dette lett overfares til andrespraket. Tross manglende ordforrad pa andrespraket, har barnet
gode leksikalske evner til effektivt & erverve skolerelaterte sprakferdigheter. Metaanalyser av
Lervag og Melby- Lervag (2011, 2013) bestrider funnene til Bialystok et al. (2010). De norske
forskerne konkluderer med at det er sveert liten korrelasjon mellom begrepsforstaelse pa farste-
og andresprak. Dataene fra metaanalyser beviser at tospraklige elever viser betydelig svakere

vokabular pa andrespraket enn de enspraklige elevene (Lervag & Melby- Lervag 2011, 2013).
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Leikin et al. (2009) bekrefter overfaringsmekanismen i interdependence-hypotesen av
Cummins (1979), dvs at tilstrekkelig utviklet fonemisk bevissthet og avkodingsferdigheter pa
ett sprak, fremmer slike ferdigheter pa andrespraket. Dog antas det i studien at
avkodingsferdigheter overfares fra morsmalet til andrespraket, hvis morsmalets fonologi og
ortografi er mer kompleks enn pa andrespraket. Derfor er det fortsatt et apent spgrsmal om
overfgringseffekten av leseferdigheter skjer nar morsmalet er ortografisk enklere enn
andrespraket, for eksempel fra Hebraisk til Russisk. (Leikin et al. 2009). Dette kan skape tvil
om den tidligere oppfattelsen, at tospraklige generelt far en bedre fonologisk bevissthet pa
begge sprak. Selv om en metaanalyse av 29 studier stgtter hypotesen om metalingvistiske
fordeler for tospraklige elever (Adesope, Lavin, Thompson & Ungerleider, 2010).

3.2 Sammenligning av leseprestasjoner mellom enspraklige og tospraklige elever.

| dette kapittelet legges det frem studier som har undersgkt prestasjonsforskjeller pa

leseferdigheter mellom enspraklige og tospraklige elever.

Monica Melby-Lervag og Arne Lervag (2013) presenterer en metaanalyse der de viser
at de enspraklige elevene har moderat bedre leseforstaelsesferdigheter enn tospraklige elever.
Studien papeker ogsa at enspraklige elever har signifikant bedre sprakforstaelse enn
tospraklige. Nar det gjelder den gruppen som presterer darligst i sprakforstaelsen sa er dette
tospraklige elever med lav sosiogkonomiske bakgrunn, og der elevene bare snakket morsmal i
familien. Funnene viste videre at enspraklige barn hadde litt bedre avkodingsferdigheter enn de
tospraklige barna. Det var ingen signifikante forskjeller mellom de to grupper pa fonologisk
bevissthet.

Undersgkelsen av Lervag og Aukrust (2010) viser ogsa forskjeller i leseforstaelse i den
norske studien, hvor de fulgte 198 enspraklige og ca. 90 tospraklige (Urdu) fra 2-7 klasse.
Kartlegging av morsmalskunnskap hos tospraklige elever viste at 75% av elevene bare kunne
lese noen fa ord pa Urdu. | den studien undersgkte de overnevnte forskerne gkningen av
leseforstaelse blant enspraklige (L1) og tospraklige elever (L2) over et tidsrom pa 18 maneder.
Hovedfunnene i denne studien viser at barna med norsk som morsmal hadde klart bedre
begrepsferdigheter enn barna med urdu som morsmal. Barna med norsk som morsmal hadde
bedre leseforstaelse og raskere vekst i leseforstaelse enn barna med urdu som morsmal. Denne

forskjellen i vekstrate kunne forklares med forskjeller mellom elevgruppenes
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begrepsferdigheter i norsk ved starten av studien. Det var ingen forskjell pa utviklingen av
ordavkodingsferdigheter mellom gruppene.

| en kartleggingsstudie undersgkte Selma Babayigit (2015) forholdet mellom
ordavkoding, muntlige sprakferdigheter og leseforstaelse, blant 102 enspraklige engelsktalende
(L1) og 81 tospraklige elever (L2). Sammenligningen mellom L1 og L2 viser at de enspraklige
elevene skaret hgyere i muntlige sprakferdigheter og leseforstaelse, men det var ingen
forskjeller i avkodingsferdigheter. Styrkeforholdet mellom muntlige sprakferdigheter og
leseferdigheter var sterkere for tospraklige elevene, men gruppeforskjellen var ikke statistisk
signifikant. Altsa statter funnene to studier som ogsa har rapportert tilsvarende forhold mellom
muntlige sprakferdigheter og leseferdigheter mellom engelskspraklige og tospraklige elever
(Kieffer & Vukovic, 2012; Lesaux, Lipka & Siegel, 2006).

Alle tre studier peker samlet pa at i den tekniske delen av lesingen klarer de
minoritetsspraklige elever seg pa samme niva som enspraklige. Nar det gjelder leseforstaelse
sakker tospraklige akterut i forhold til den enspraklige gruppen. Muntlige sprakferdigheter er
den sterste prediktor for leseforstaelse for begge gruppene. De overnevnte forskerne
konkluderer med at det er mest sannsynlig at problemer med begrepsforstaelse er arsak til
vansker med leseforstaelse. Derfor foreslar Melby-Lervag & Aukrust (2010), Melby-Lervag &
Lervag (2013) og Babayigit (2015) at det er viktig & satse pa utvikling av begrepsapparatet, og
sette inn tiltak for a bygge opp muntlige sprakferdigheter.

3.3 Sammenheng mellom leseferdigheter pa morsmalet og pa andresprak.

| denne seksjonen er inkludert studier som kartlegger sammenhengen av leseferdigheter

pa farste- og andresprak.

Monica Melby-Lervag og Arne Lervag (2011) presenterer en kunnskapsoversikt der de
sammenlignet resultater for ordavkoding fra 22 studier og pa sprakforstaelse fra 36 studier.
Ordavkoding pa morsmalet, men ikke sprakforstaelse, viste sammenheng med leseforstaelse pa
andrespraket. Dersom elevene kunne avkode pa morsmalet og morsmalet var et alfabetisk
sprak, kunne disse ferdighetene enkelt overfares og laeres pa andrespraket. Undersgkelsen viste
videre at sprakforstaelse pa morsmalet hadde liten sammenheng med leseforstaelse pa norsk.
Det som var utslagsgivende var barnas begrepsforstaelse pa norsk. Det var heller ingen

sammenheng mellom barnas morsmalsfedigheter og hvor raskt de utvikler
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leseforstaelsesferdigheter. Nar det gjelder undervisningspraksis gir undersgkelsen liten statte
til morsmalsundervisning som et viktig redskap for a fremme bedre begrepsforstaelse og

leseforstaelse pa andresprak.

Liv Bgyesen (2014) kritiserer Melby-Lervag og Lervag (2011) for den felgende
pastand: «Det tyder altsa pa at det er liten sammenheng mellom sprakforstaelse pa morsmalet
og sprakforstaelse pa andrespraket» (Melby-Lervag & Lervag s. 334, 2011). Utgangspunktet
for Bayesens kritikk er Cummins Interdependence-hypotese (1978). Hypotesen innebearer at
det finnes en sammenheng mellom morsmalsferdigheter og ferdigheter pa andrespraket, og at
det foregar overfgring av begrepskunnskap fra morsmalet til andrespraket. | sin artikkel
understreker Bgyesen (2014) at Melby-Lervag & Lervag (2011) bestrider Cummins hovedsyn
om at morsmalet og andrespraket er gjensidig avhengig av hverandre, fordi de er basert pa en
felles kunnskapsplattform. A bruke begrepskunnskap pa morsmélet ved forklaring av norske
ord er en viktig funksjon for morsmalet i tosprakligopplering. Liten korrelasjon mellom
sprakforstaelse pad morsmalet og sprakforstielse pa andrespraket i metaanalysen, kan
fremkomme av utilfredsstillende andrespraksopplaring, manglende motivasjon og fravaer av

morsmalsstatte (Bayesen, 2014).

Baker et. al (2012) gjorde en longitudinell og eksplorerende studie av spansktalende
barn, hvor de undersgker effekter av parallelt tospraklig program i sprak- og leseopplaringen,
bade pa spansk og pa engelsk, og en ren engelsk leseopplaring. Baker et al. (2012) fant ut at
elever i intervensjon med den tospraklige leseopplearingen (herunder Gr.1) viste starre gkning
i leseflyt enn elever i engelskspraklig leseoppleering (herunder Gr.2) fra farste til og med tredje
klasse, selv om elever i Gr.1 fikk mindre tid til lesing pa engelsk. P& den andre siden viste det
seg at totalt sett hadde elevene i Gr.1 signifikant bedre leseforstaelse enn elevene i Gr.2 kun pa

andre klassetrinn.

Resultatene viser at & undervise i lesing i to alfabetiske sprak bade pa ferstespraket
(spansk) og andrespraket (engelsk) ogsa kan hjelpe til & forbedre leseferdighetene i engelsk, i
tillegg til & stette utviklingen i lesing pa spansk.
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3.4 Sprakstimulerings intervensjoner.

| dette underkapittelet skal jeg se nermere pa resultater av intervensjonsstudier med
sprakstimuleringstiltak, som evaluerte implementering og effektiviteten av programmer. Det
foreligger sveert fa studier som er egnet for a undersgke effekten av spraklige tiltak, som har
som mal & styrke minoritetsspraklige barns ordforrad (Lesaux, Kieffer, Faller & Kelley, 2010).
Denne seksjonen fokuserer pa to intervensjonsprogrammer som tar sikte pa a utvide ordforradet
hos minoritetselever. Slike undersgkelser er aktuelle for min problemstilling pa grunn av at
systematisk sprakstimuleringsopplegg har positive effekter pa leseforstaelsesferdigheter, noe
som kan hijelpe laerere a tilrettelegge leseopplaring pa best mulig mate for de tospraklige

elevene.

Rogde, Melby-Lervag og Lervag (2016) har gjennomfart sprakstimuleringsopplegg i 31
barnehager pa @stlandet med minoritetsspraklige barn for & gke deres sprakforstaelse pa norsk.
Intervensjonen besto av forklaring av nye ord og begreper via hgytlesing og dialog. Prinsippet
med intervensjonen var a velge tre-fire ord og leere dem gjennom en engasjerende historie, hvor
dialog om innholdet sto sentralt. Funnene viste at intervensjonsgruppen, presterte hgyre pa
dybdeforstaelse av ord og begreper, de forsto flere av ordene, og kunne utrykke seg muntlig
bedre enn kontrollgruppen. Resultatene pa den andre post-testen, sju maneder etter
intervensjonen, viste at oppleringen hadde langvarig effekt, og barna i tiltaksgruppen hadde

bedre forstaelse pa innlaerte ord.

Lesaux et al. (2010) evaluerte effekter av intervensjonen basert pa utvikling av
akademisk ordforrad. Modellen er tekst-basert og ble utarbeidet for & styrke de tospraklige- og
enspraklige elevenes ordforrad og leseforstaelsesferdigheter. Kontrollgruppen fulgte den
ordinaere engelskopplearingen. Intervensjonsgruppen fikk et 18-ukers program som inkluderte
en 45 minutters leksjon fire dager per uke. Malet med intervensjonen var a bygge opp
dybdekunnskap om ordenes varierende betydninger gjennom arbeid med semantikk og
morfologi, basert pa gjennomlesing av meningsfylte tekster. Undersgkelsen viser at elevene i
intervensjonsgruppen i posttesten hadde signifikant bedre morfologiske ferdigheter, signifikant
hgyre kunnskap pa innlert akademisk ordforrad og kunnskap om ordenes betydninger brukt i
kontekst. | tillegg viser funnene positive effekter pa dybdevokabular og leseforstaelse i
intervensjonsgruppen, men forskjellene var lav statistisk signifikant. Funnene antyder at
tospraklige elever og enspraklige elever med svake ordkunnskaper, far gkning i ordforrad og

leseforstaelse ved hjelp av intervensjoner som legger vekt pa utvikling av akademisk ordforrad.
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3.5 Oppsummering av forskningsartikler.

Malet med den felgende litteraturoversikten var a fa dypere forstaelse for det
pedagogiske perspektivet pa tospraklighet, og a undersgke minoritetsspraklige elevers utvikling

av leseferdigheter pa andresprak.

Funnene av de to studiene om pedagogisk perspektiv pa tospraklighet, tyder pa at
additiv tospraklighet medfarer generelle og spesifikke lingvistiske fordeler (Bialystok et al.
2010; Leikin et al. 2009). Derimot bekrefter funn i metaanalyser tendensen til at
morsmalsferdigheter ikke har noen pavirkning pa andresprakstilegnelse (Lervag & Melby-
Lervag 2011, 2013). Det fremkommer i noen undersgkelser, at de tospraklige elevene har alle
forutsetninger for & utvikle et like godt skolerelatert ordforrdd og leseferdigheter som
de enspraklige jevnaldrende. Progresjon i andresprakstilegnelse kan veere avhengig av en rekke
faktorer, som organisering og kvaliteten pa undervisningen pluss elevenes evner og

motivasjon (Bialystok et al. 2010; Bgyesen, 2014).

Alle de overnevnte undersgkelsene om utvikling av leseferdigheter papeker at ordforrad
spiller en vesentlig rolle for leseforstaelsesferdigheter, og at minoritetsspraklige generelt har en
risiko for & fa vansker med leseforstaelse pa grunn av svak sprakforstaelse. Noen undersgkelser
gir liten statte til tospraklig undervisning, og konkluderer med at det er mest effektivt & gi
opplaering direkte pa andrespraket (Melby-Lervag & Lervag 2011, 2013). P& den annen side
viser tospraklige programmer a resultere i en hgy effektivitet og et stort leeringsutbytte for
minoritetsspraklige elever (Baker et al. 2012; Carlo et al., 2004; Bgyesen, 2014). Funnene
bekrefter at systematiske sprakstimuleringstiltak pa andresprak kan ha gode effekter (Lesaux et
al. 2010; Rogde et al. 2016). | en del undersgkelser er det registrert betydelige forskjeller
mellom enspraklige og tospraklige elever i muntlige sprakferdigheter og leseforstaelse, i faver
av de enspraklige, men begge grupper presterer like bra pa avkodingsferdigheter (Lervag og
Aukrust, 2010; Melby-Lervag & Lervag, 2013; Babayigit, 2015). Likevel viser enkelte studier
i metaanalysen (Melby-Lervag & Lervag, 2013) at tospraklige elever presterer pa samme niva
som, eller bedre, enn enspraklige elever pa leseforstaelsestester (Chiappe, Glaeser & Ferko,
2007; Lesaux, Rupp & Siegel, 2007). Det er mange motstridende konklusjoner i de overnevnte
studiene, og det er fa undersgkelser som gir en fasit nar det gjelder leseoppleeringsprogrammer.
Derfor er det gnskelig med mer forskning omkring hvordan man kan tilrettelegge
leseopplearingen for minoritetsspraklige elever, og hva slags tiltak de trenger for & kunne lese

og forsta de skolefaglige tekstene.
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4.0. Teori.

Min  masteroppgave omhandler tilrettelegging av  leseopplaringen  for
minoritetsspraklige elever i barneskolene. For a fa en omfattende og nyansert beskrivelse av
leseoppleeringsprosessen for de minoritetsspraklige elevene, inkluderer jeg det relevante
teoretiske rammeverket som er i samsvar med det studerte fenomenet, og som omhandler
tospraklighet og lesing. | dette kapittelet undersgker jeg tilrettelegging av leseoppleeringen for
de minoritetsspraklige elevene i barneskolen pa et mer abstrakt niva, ved bruk av Cummins
teori (1976, 1984) om tospraklige utvikling, og teorien om lesing av Lyster (2011, 2012) og
Frost (1999, 2009).

Jeg valgte a forholde meg til Cummins teori fordi han farst og fremst vektlegger
lingvistiske faktorer, og bruker klart formulerte lingvistiske begreper. 1 tillegg forklarer
Cummins hvordan undervisningsopplegg og sosial bakgrunn kan pavirke leringsutbyttet til
minoritetsspraklige elever. Teoriene hans beskriver veldig godt forholdet mellom utviklingen
av morsmalet og andrespraket, noe som i sin tur kan veere til stor hjelp nar pedagogiske metoder
for leseopplearing av de minoritetsspraklige skal benyttes.

Dette kapittelet er fordelt i to deler. Den farste delen omhandler Cummins teori og
starter med & presentere to felgende hypoteser: Basic Interpersonal Communication Skills
(BICS)/ Cognitive Academic Language Proficiency (CALP) distinksjonen og Common
underlying proficiency model (CUP). Deretter omtales Cummins Toterskelhypotese, som
utdyper forstaelse av tospraklighet og viser dens sammenheng med barnets kognitive utvikling.
Videre gjennomgas selve leseutviklingsprosessen og dens delferdigheter, dessuten introduseres

forskjellige tilnaerminger til leseundervisningen.

4.1 Modeller for tospraklige utvikling: forholdet mellom farstesprak og andresprak.

Det kan vere hensiktsmessig a belyse grunnleggende teorier for den tospraklige
utviklingen av Jim Cummins, som forklarer sammenhengen i utviklingen mellom farstesprak
og andresprak, og bidrar til forstaelse av utbyttet av skolens opplearing. I henhold til Cummins

teori vil gode morsmalsfedigheter kunne fremme andresprakstilegnelse (Cummins, 1984).

Jim Cummins (1984) utviklet to utdanningsrelevante modeller om sprakervervelse:
BICS/CALP distinksjonen og CUP modellen. BICS/CALP teorien konseptualiserer at noen

sider ved sprakbeherskelse tilegnes raskt og i dagliglivet, mens andre tilegnes langsomt og
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serlig i skolen. I BICS/CALP modellen viser Cummins til to begreper: «Basic interpersonal
communicative skills» (BICS) og «Cognitive academic language proficiency» (CALP). Der
BICS representerer hverdagsspraket og erverves i lgpet av to ar, mens CALP representerer den
kommunikasjonsformen man mgter pa i akademiske sammenhenger, og erverves fra 5 til 7 ar.
Minoritetsspraklige barn tilegner BICS/hverdagssprak i lgpet av et par ar, og behersker det
tilsynelatende feilfritt og uten aksent, men slike sprakferdigheter er ikke tilstrekkelig for & fa
tilfredsstillende laeringsutbytte av skoleopplaeringen (Cummins, 1984). Ordforrads- og
begrepsutvikling er ganske formidabel i lgpet av grunnskolearene. Den utviklingen er essensiell
for senere studier og arbeidsliv. Derfor er det viktig at minoritetselever kan delta i
undervisningen pa like vilkar for & fa maksimalt leeringsutbytte. Hvis hverdagsspraket blir lagt
til grunn for evaluering av elevens sprakkunnskaper, kan det fa negative konsekvenser. Det kan
fare til oppheving av en tospraklig opplaring, der man begrunner det med at eleven har oppnadd
tilstrekkelig kunnskap i norsk. Resultatet kan dermed bli at minoritetsspraklige elever vurderes
til & ha lzerevansker, nar den egentlige grunnen er at de ikke har tilstrekkelig spraklig grunnlag

for & forsta faginnholdet.

«Common underlying proficiency model» (CUP) presenterer et bilde av tospraklighet,
som isfjell med to topper stikkende opp, som har felles basis under vannflaten. Toppene
symboliserer farstesprak og andresprak, som beherskes av barnet i varierende grad. Den delen
av sprakkunnskapen og begrepsapparatet som er mest uavhengig av spesifikke sprak ligger i
bunnen og kalles CALP. Pa toppen av dette plasseres, i to likeverdige deler, syntaks, ord,
morfologi og fonologi, som er ngye forbundet med beherskelsen av et konkret sprak. Det felles
grunnlaget er de felles kognitive funksjonene, som styrer hjernens spraksenter. Det sentrale ved
CUP modellen er den rollen som kognitivt substrat har for begrepsoverfgring mellom sprak
(Cummins, 1984). Et godt eksempel pa denne pastanden kan vere at en tospraklig elev har
polsk som morsmal, og befinner seg i prosessen av norskervervelse. | lys av CUP- modellen
kan sprakgrunnlaget i polsk veere et godt verktgy for eleven til norsk innlaering. Et slikt
resonnement forutsetter en prosess hvor spraklige kunnskaper overfgres fra morsmalet
til andrespraket. For BICS/CALP distinksjonen er CUP modellen mest relevant i den forstand
at BICS begreper og setninger er etablert over overflaten i andrespraket etter to ar daglig

kommunikasjon, mens CALP begreper og setninger trenger 5-7 ar.

Figur 2. illustrerer forholdet mellom L1 (farstesprak) og L2 (andresprak), som under
overflaten har et felles kognitivt substrat (Common Underlying Proficiency).
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FIGURE 8 The “dual iceberg” Representation of Bilingual Proficiency

Surface Features
of L2

Surface Features
of L1

Common Underlying
Proficiency

Figur 2. "Isfjell" representasjon av tospraklige ferdigheter (Cummins, s.143, 1984 (a).

Ved hjelp av disse modellene undersgker Cummins hvilke sprakferdigheter som ikke
kan overfares mellom sprak (ord, ordstilling, lydverk), og hvilke som er felles og som kan

overfares (begrepskunnskap, avkodingsferdigheter), og hvor vanskelig det er a overfare

forskjellige typer sprakferdigheter.

| sin teori utvikler Cummins (1976) i samarbeid med Skuutnab-Kangas (1977)
Toterskelhypotesen eller Treshold Hypothesis, hvor de hevder at tospraklighet bar fortolkes i
forhold til den gvre og den nedre terskel i sprakbeherskelsen. Denne hypotesen bygger pa
forstaelsen om kognitive konsekvenser av tre typer av tospraklighet: tospraklighet under den
nedre terskelen, over den gvre terskelen, og mellom de gvre og nedre tersklene. | fglge
Toterskelshypotesen vil barnet nar det befinner seg under nedre terskel, ikke ha utviklet
sprakferdighetene pa aldersadekvat niva pa noen av sprdkene. Da vil ikke barnet fa
undervisningsutbytte fra oppleringen pa et andresprak, og dermed vil den kognitive utviklingen
svekkes (Cummins, 1976).

Tospraklighet mellom de to tersklene kjennetegnes ved at ett av de to sprakene er
etablert til normalt aldersadekvat niva. Da kan barnet fa tospraklig opplering, og har potensiale
til & kunne kommunisere skriftlig og muntlig pa sine to sprak. Barnet vil kunne sprakene sa
godt at det kan mestre hverdagslivet i sitt eget spraksamfunn og i storsamfunnet (Cummins,
1979). Men den typen tospraklighet har ikke noen innvirkning pa de kognitive ferdighetene av
tospraklighet. Nar barnet har nadd gvre terskel, vil ferdighetene pa begge sprak veere utviklet
pa aldersadekvat niva. Da er tosprakligheten additiv og balansert, og farer til positiv effekt pa

barnets kognitive utvikling og vil kunne gi et godt leeringsutbytte i skolen (Cummins, 1979).
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Figur 3. viser hvordan videreutviklingen av begge sprakene kan pavirke barnets kognitive niva,
og som konsekvens av det leringsutbytte.

/ Type of billingualism Cognitive effect

A Additive bilingualism positive
high levels in both cognitive
languages effects

higher threshold

/\W B. Domunant bilingwalism neither positive level of

native-like level in nor negative bilingwal
one of the languages cognitive effects competence

e - = s - — Jower threshold

| /ﬁ C. Semilingwalism negative level of bilingual

s q low level in both cognitive effects COmpetence
languages

(may be balanced o
dominant)

Jevel of bilingualism attained

Figur 3. Toterskelhypotesen (Cummins, s.75, 1979a).

Gjennom hypotesen forstar vi at barnets potensielle andresprakbeherskelse avhenger av
den morsmalkompetansen barnet har nar det begynner & lzere et andresprak. Terskelhypotesen
forklarer ikke noe om hvordan barnet ender opp pa et gitt terskelniva av tospraklighet, eller
utvikler seg fra et niva til et annet niva. De tre terskelnivaene viser oss ulike typer av
tospraklighet, og mulige kognitive og pedagogiske konsekvenser. Men de to tersklene kan ikke

fastslas empirisk.

Det foreligger en del forskning, som i motsetning til Cummins, viser at sma barn er de
raskeste og mest effektive andresprakslerere. Blant annet viser Johnson & Newport (1989) i
sin undersgkelse av kinesiske og koreanskfgdte studenter, at alder spiller en viktig rolle i
andresprakstilegnelse, og begrenser dette i en kritisk periode av puberteten. Tre grupper
kinesiske og koreanskfgdte studenter som hadde veert i USA i minst 10 ar ble testet for deres
oppfatning av setningsbygning pa deres andresprak engelsk. Forskerne konkluderte med at
gruppen som var mellom 3 og 7 ar ved ankomsten til USA behersket engelsk omtrent pa samme
niva som amerikanskfgdte studenter, mens gruppen som var mellom 17 og 39 ar ved ankomsten
til USA, klarte seg darligst i bruk av syntaktiske regler pa andrespraket. Cummins (2000) i sin
tur papeker at slike funn kan felge til den misoppfatning, at minoritetsspraklige barn ikke
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trenger effektiv andrespraksoppleering i mange ar for & oppna samme skolesprakferdigheter som
majoritetsspraklige.

Det finnes imidlertid mange kritikere av Cummins teori, blant annet lingvisten Jeff
MacSwan (2000). Han kommer med sterk kritikk av Cummins’ Toterskelhypotese, fordi han
mener, at det ikke finnes noen sammenheng mellom tospraklighet og barnets kognitive
utvikling. Jeff MacSwan aksepterer ikke at barnet kan ha darlig utviklede sprakferdigheter bade
pa ferste og andre sprak. Han bestrider Cummins posisjon om halvspraklighet. MacSwan
henviser til Chomsky (1957) og hevder, at alle barn har godt utviklet morsmal og kan snakke
sitt eget sprak (Chomsky referert i MacSwan, 2000). Arsaken til at MacSwan avviser CUP-
modellen er, at han mener at overfaringen av spraklige ferdigheter fra farstesprak til andresprak
ikke er tilstrekkelig teoretisk begrunnet (MacSwan & Rolstad, 2005). Likevel stagtter MacSwan
Cummins’ synspunkter om parallell tospraklig oppleering, fordi det er empirisk bevist at denne
undervisningsformen gir bedre utbytte i sprakoppleringen (MacSwan, 2000). MacSwan
kritiserer Cummins’ teori, s&rlig for det lingvistiske aspektet, noe som etter min mening gir et
sterkt argument for hvordan minoritetsspraklige barn kan fa tilfredsstillende leringsutbytte i

skoleoppleringen.

4.2. Minoritetsspraklige og leseutviklingsprosessen.

| dette underkapittelet, for & besvare min problemstilling, vil jeg redegjere for hva som
karakteriserer leseprossesen generelt, og hvilke delferdigheter som utgjer Kkjernen av
leseutviklingen. Deretter beskriver jeg analytiske og syntetiske tilneerminger i den begynnende
leseoppleeringen, og fremfarer forskernes argumenter for deres fordeler og ulemper. Videre
skal jeg redegjere for lingvistiske utfordringer som minoritetselever mater i

leseutviklingsprosessen.
4.2.1 Hva er lesing?

Lesing kan forstds som sgking etter mening, noe som ligger til grunn for at eleven kan
avkode og forsta teksten. Som det ble nevnt i det forste kapittelet vil jeg analysere lesing i et

bredere perspektiv, hvor leseformelen framstilles slik: avkoding + forstaelse + motivasjon.

Men for & fa dypere forstaelse kan det veere aktuelt farst a beskrive tradisjonell tilnerming til
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leseprossesen. | lys av Gough og Tunmer modellen kan lesing forstas som produkt av avkoding
og leseforstaelse. Denne modellen er kalt «the simple view of reading»:

Lesing = avkoding + forstaelse

Leseutviklingen styres i hovedsak av et alfabetisk og et morfematisk prinsipp. Det alfabetiske
prinsippet gir barnet grunnleggende innsikt i hvordan lyder og grafemer er knyttet sammen, noe
som spiller en sveert sentral rolle i ordavkodingen. Dette prinsippet kan veere utfordrende for
mange minoritetsspraklige barn, spesielt ved at koblingene mellom lyder og bokstaver skal bli
automatisert (Frost, 2009). Fonologisk bevissthet, grafem-fonem omkoding og rask
ordgjenkjennelse er viktige komponenter som er involvert i avkodingsprosessen. Etter hvert
som lydstrukturene av ordene kommer fram, vil eleven vere pa jakt etter a forsta innholdet, og
vurdere «lydpakker» mot fonologiske identiteter, som er lagret i hans/hennes vokabular (Lyster,
2011).

Leseforstaelse kan defineres som produktet av avkoding og sprakforstaelse. |
begynnende leseopplearing er ordavkodingen den avgjerende delferdighet, etter hvert vil
sprakforstaelsen overta som den viktigste komponenten i leseforstaelsen (Grgntvedt, 2012). |
falge Hayen og Lundberg (2000) forsterker leseforstaelsen hensikten bak lesingen, hvor skrevet
ord far semantisk identitet. Dette gir barnet mulighet til 2 danne meninger ut fra teksten, og a
reflektere over innholdet (Hayen & Lundberg referert i Grgntvedt, 2012).

Dersom man ser pa leseforstaelse fra tospraklighetens synspunkt, oppdager man at det
er ordforradet som spiller en sentral rolle her. @zerk (2010) papeker at en av de viktigste
arsakene til minoritetsspraklige elevers svake leseprestasjoner er lite utviklet ordforrad. Darlig
norskkunnskap hos minoritetsspraklige elever nar de kommer inn i skolesystemet, forhindrer
utviklingen av skolespraket. Dermed pavirker det leseforstaelse og utbytte av

skoleoppleringen.

Hvis vi ser pa lesing fra et bredere perspektiv, finner vi at det ogsa er mange andre
faktorer og prosesser som kan pavirke leseutviklingen. Kvaliteten pa leseutviklingen kan
pavirkes bl.a. av leererens kompetanse, leeringsmiljg, selve teksten som skal leses, forventninger

som stilles til eleven, og ikke minst elevens motivasjon og selvbilde (Lyster, 2011).

En av de viktigste oppgavene i leseopplaringen, for lereren, er a stimulere leselyst og

leseglede hos eleven. Lesemengden er avgjerende for bedre utvikling av avkodingsferdigheter
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og rikere ordforrad. En god forutsetning for 4 vedlikeholde lesemotivasjonen er a bruke tekster,
som er innholdsrike, meningsfulle og tilpasset barnets spraklige niva. For & motivere eleven til
a lese bar lereren velge tekster av passende vanskelighetsgrad, og som interesserer barnet
(Traavik & Alver, 2008). Eleven kan delta i valg av temaer og tekster, som i seg selv virker
interessante og engasjerende for ham/henne, men da med hjelp og statte fra leereren. En god
motivasjon for a lese kan skapes, nar lereren legger opp til klassediskusjon og drefting
angaende leste tekster (Guthrie & Davis, 2003).

Dyktige leerere tar i betrakting at elevene kan ha ulike evner, bakgrunnskunnskap,
ordforrad og laeringsstiler, og tilrettelegger leseopplaringen til hver enkelt elev (Traavik &
Alver, 2008). Lereren bgr ta utgangspunkt i elevens leseniva, og tilpasse lesestoffet slik at det
ikke skal veere for komplisert, men heller ikke for enkelt, slik at eleven far utfordringer. P4
denne maten stilles det adekvate krav og forventninger til eleven, og han/hun far oppleve
mestringsfalelse, noe som forsterker elevens selvbilde. Leerere som underviser i lesing skal
derfor anvende ulike lesemetoder, bl.a. som repetert lesing, som leder til forbedringen pa

ordavkodingen og dermed leseforstaelse (Lyster, 2012).

Ikke minst er det av stor viktighet a ha kjennskap til forskjellige tilneerminger til
leseopplaeringen, slik at alle elevene kan fa god framgang i leseutviklingen. For & tilegne seg
gode lese -og skriveferdigheter ma eleven mestre bade analyse og syntese (Traavik & Alver,
2008). Derfor kan det veare aktuelt a diskutere to hovedretninger i den grunnleggende
leseoppleeringen: den analytiske og den syntetiske.

Traavik & Alver (2008) fastholder at den ferste lese- og skriveopplaringen kan baseres
pa syntetiske og analytiske tilnaerminger. Den syntetiske tilnaerming starter med innlaering av
de minste sprakenhetene, som bokstaver og stavelser. Den benevnes ofte som «bottom-up»

tilnerming.

Lydmetoden er en av de mest kjente syntetiske metodene, og star sentralt i den
grunnleggende leseoppleringen. Metoden karakteriseres ved at elevene larer en og en
lyd/bokstav, og farst setter dem sammen i stavelser. Sa snart nar noen bokstaver er gjennomgatt
leerer elevene a trekke lydene sammen til sma ord. | metoden er bruk av bokstavens lyd (f.eks.
Iol, lol, k) framfor bokstavens navn (f.eks. /be/, /o/, /kd/) sterkt vektlagt. Derfor kan et

ngkkelord i den syntetiske tilnaermingen veere lydering (Kulbrandstad, 2014).

Nar elevene skal lese, det vil si lydere ordene, da ma de bli kjent med alle bokstavene i

ordene. Som konsekvens av dette inneholder de farste tekstene som blir brukt i syntetisk
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metode, bare fa bokstaver og er som regel innholdsfattige og uinteressante for barnet. Slike
tekster korresponderer ikke med elevenes muntlige sprak, og avviker ofte fra standard
setningsstruktur og ordbgyning. Nar eleven skal tilegne seg det alfabetiske prinsippet, som er
kjernen i ordavkodingen, kunne familizere ord og meningsfulle setninger virke mer motiverende
for ham/henne for a knekke lesekoden (Traavik & Alver, 2008).

I motsetning til den syntetiske tilneermingen begynner lesingsarbeidet med teksten som
helhet i den analytiske metoden, og gar stegvis ned via setninger og ord til grafemer og fonemer.
Altsd kan den analytiske tilnermingen kalles «top-down». | denne retningen star
innholdsforstaelse sentralt og utgangspunktet tas i interessevekkende tekster (Traavik & Alver,
2008). | Norge har Lesing pa talens grunn (1974) av Ulrika Leimar, som ogsa kalles LTG —
metoden, og ligger under analytisk tilnaerming, fétt stor utbredelse. LTG — metoden dreier seg
om tekstskaping med grunnlag i felles opplevelser, slik som turer eller felles aktiviteter, som
farst diskuteres mellom barna og laereren. Sa skriver lereren en tekst pa tavla, som bestar av
elevenes innspill (Frost, 2009). | analysearbeidet skal elevene analysere teksten fra helheten til
spraklige deler som teksten bestar av. Gjennom forskjellige sprakaktiviteter kan de for
eksempel finne ord med forskjellige lengde, eller dele ordene inn etter stavelser og enkelte
lyder. Her leser barnet farst ord som hele visuelle enheter, og sa skjer det innlering av bokstav-
lyd forbindelse (Traavik & Alver, 2008).

Selv. om LTG - metoden anvender gode varierende arbeidsmetoder for
skriftsprakopplering, sa har selve maten den ble praktisert pa her i landet fatt en del kritikk.
Arbeidet med fonologi og de spraklige aktiviteter som kan utvikle fonemisk bevissthet er veldig
lite anvendt i norsk LTG-metode. Blant annet i LTG-inspirert undervisning blir elevene gitt
mange frie valg. Det kan vare en stort risiko, serlig med tanke pa elever med sprakvansker og

lesevansker som krever mye mer styrt undervisning og leererens veiledning (Lyster, 2011).

Den syntetiske og analytiske tilneerming er ikke uforenlig. Selv om de to stastedene har
ulike utgangspunkter, kompletterer de hverandre i stor grad (Lyster, 2011). Nar lereren velger
ulike undervisningsmetoder pa forskjellige tidspunkter, ma han/hun vurdere elevens spraklige
niva og hvor eleven befinner seg i sin leseutvikling. Noen elever trenger a arbeide mer med
avkoding og syntese, det vil si & identifisere fonemene i talte ord, og & gve pa a trekke dem
sammen til ord; andre har behov for & analysere skriftspraket, det vil si a dele opp ord i grafemer
(Traavik & Alver, 2008).
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Hvis skolen skal gi tilpasset leseopplering til alle elever, ma lererne se pa lesing fra en
annen vinkel nar de underviser minoritetsspraklige elever i lesing. Det papekes at leererne ma
ha innsikt i hvilke karakteristikker i det norske fonologiske og grammatiske systemet som kan
by pa utfordringer for de minoritetsspraklige i leseutviklingsprosessen (Christiansen & Lantoft,
2009). | neste del vil jeg g& nermere inn pa hvilke spraklige utfordringer som mater de

tospraklige barna nar de larer seg a lese pa norsk, og hva disse bestar av.

4.2.2 Minoritetssprakliges utfordringer i leseutviklingen.

Spraklige kunnskaper kan deles inn i begrepene «base» og «utbygging». Basedelen er
en grunnmur i spraket, som barnet behersker i sitt morsmal, far det starter sin skolegang. Dette
handler om at farsteklassingen gjennom sin oppvekst har utviklet et begrepsapparat pa ca. 8000-
10000 ord, uttaler de fleste spraklydene og mestrer grammatikken (Viberg referert i Grantvedt,
2012).

Utbyggingen av spraket foregar for det meste i skolen, hvor barna utvikler
skriftspraklige ferdigheter og erverver akademisk ordforrad. Det er viktig at lereren har
kjennskap til hvilket niva den minoritetsspraklige eleven befinner seg pa i norskutviklingen,
nar han/hun skal i utbyggingsfasen for 4 tilegne seg grunnleggende lese- og skriveferdigheter
pa norsk (Grantvedt, 2012). | andresprakstilegnelse mgter minoritetselever en del lingvistiske
utfordringer, som gir utslag pa ordavkoding og leseforstaelse. Disse utfordringene drafter jeg
i falgende rekkefalge: fonologiske, morfologiske, syntaktiske og utilstrekkelig ordforrad.

Fonologien dreier seg om lydsystemene i forskjellige sprak, og a kunne forsta enkelte
fonemer: vokaler og konsonanter i ord og setninger. Det norske spraket kjennetegnes med ni
vokaler, mens det er vanlig at spraket inkluderer fem vokaler. Vokalene /a/, Iyl og /ul er
vanskelige a differensiere og det kan vaere en serlig utfordring i den fonologiske omkodingen
for minoritetsspraklige elever (Harnas, 2008). | norsk er forskjellen i vokallengde avgjerende
for ordenes betydning (f.eks. bake-bakke) og kan by pa utfordringene for elever som ikke har
forskjell i vokallengden i sitt morsmal, for eksempel i russisk og polsk (Grgntvedt, 2012).

Det finnes noen sprak, for eksempel kantonesisk (kinesisk), hvor /r/ lyden identifiseres
i forhold til /1/ lyden eller disse lydene uttales om hverandre, f.eks. i japansk. Noe som kan
forarsake vanskeligheter hos de japanske og kinesiske elevene med a definere og uttale de

norske r- og I-lydene riktig. Utfordringer kan oppsta ogsa ved uttalelse av konsonanter /p/, //,
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Ikl og /bl, Id/, Ig/. Her er det viktigste forskjellen er at lydene /p/, /t/, Ik fremhevet med sterk
aspirasjon i begynnelse av ord, for eksempel som pute og kake (Harnas, 2008).

o

Mange minoritetsspraklige elever har noen ekstra vanskeligheter & stri med; de
komplekse grafemene og deres respektive fonemer, f.eks. sammensetningene: skj-, sj-, som
representerer fonemet /7, nar de skal lzere a lese pa norsk (Grgntvedt, 2012). | norsk er det
videre mulig & ha flere konsonantopphopninger i en stavelse. | enkelte sprak slik som
vietnamesisk finnes ikke konsonantopphopninger. | andre sprak som tyrkisk, arabisk og urdu
brukes konsonantgrupper bare i siste lyd, men ikke i begynnelsen av ordet. Dermed kunne det
veere vanskelig & uttale konsonantopphopninger for elever med vietnamesisk, tyrkisk, arabisk

og urdu som morsmal (Mac Donald & Ryen, 2008).

Den andre utfordringen handler om a mestre sprakets morfologiske struktur. Morfologi
beskriver kunnskap om hvordan ord er bygd opp av morfem, og fremmer identifisering av starre
enheter ved lesing. Norsk regnes som et svakt syntetisk sprak, hvor szrlig mange bgyninger er
knyttet til substantiv. Grammatisk kjgnn av substantivet knyttes ogsa til artikler, adjektiv og
eiendomspronomen, som kan vare spesielt komplisert for elever hvis morsmal er et analytisk
sprak. Samtidig er det utarbeidet fa regler som kan hjelpe elevene a definere substantivs
grammatiske kjgnn (Mac Donald & Ryen, 2008). Minoritetselever har stgrst vansker med a
forsta at bgyning av substantiv, verb og adjektiv pa norsk nyanserer betydningen av ordet, som

kan influere pa leseforstaelsen (Kulbranstad referert i Grantvedt, 2012).

Den tredje utfordringen dreier seg om & kunne nytte syntaktisk informasjon i teksten.
Syntaks beskriver sprakets setningsoppbygging, hvor ordrekkefalgen er av stor betydning for
setningsforstaelsen. Jo bedre syntaktisk kunnskap et barn har, jo enklere vil det veere a gjette
hvilket ord som falger et annet ord i en setning. Norsk sprak har fast ordstilling, dvs at
hovedsetninger har strukturen SVO - Subjekt-Verbal-Objekt, for eksempel: Sivert spiser frukt.
Tyrkisk, tamilsk og urdu har setningsstruktur SOV -Subjekt-Objekt -Verbal, for eksempel:
Sivert frukt spiser. Mens standard arabisk fglger strukturen VSO — Verbal - Objekt - Subjekt,
for eksempel: Spiser frukt Sivert. | sprak med VSO-strukturen, kan adjektiv plasseres etter

substantivet, for eksempel: jente pen (Mac Donald & Ryen, 2008).

| dette kapittelet har jeg presentert Cummins modeller om den tospraklige utviklingen,

og har sett neermere pa leseprossesen i lys av modellen|avkoding +forstaelse + motivasjon,|ved

bruk av grunnleggende teorier om lesing, og hovedtilnerminger til lese- og skriveopplaeringen
(Lyster, 2011; Traavik & Alver, 2008; Frost, 1999, 2009). I tillegg ble synspunkter om
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minoritetssprakliges utfordringer i leseutviklingen fremlagt (Grgntvedt, 2012; Mac Donald &
Ryen, 2008).

Cummins teori legger stor vekt pa kvaliteten av pedagogiske forhold, forklarer ulike
varianter av tospraklig utvikling, og viser fordeler av den additiv tospraklighet. I den forstand
kan Cummins teori vere behjelpelig for a skjenne hvilke forutsetninger minoritetselevene har,
og hvilke utfordringer de mgter, nar de begynner og gjennomgar sin leseopplering pa

andresprak.

Fra de grunnleggende teoriene om lesing og lesetilneerminger kan man konkludere med
at lesing er en kompleks prosess, som bestar av flere faser og foregar i flere kontekster. 1 falge
Lyster (2011) og Frost (2009) handler den begynnende leseoppleering stort sett om a lzere barnet
a avkode. Nar den tekniske biten er automatisert, overtar leseforstaelsen, hvor ordforrad og
forstaelse av muntlig sprak spiller en vesentlig rolle. Her er et godt utviklet vokabular en
ngdvendig forutsetning for flytende lesing, og avgjgrende for a forsta innholdet i faglige tekster.
Traavik og Alver (2008) papeker at innholdsforstaelsen er avhengig av opplaringsaktiviteter
ved tekstgjennomlesing, selve teksten og elevenes motivasjon. Dersom man ser pa
minoritetselever sammenlignet med majoritetselever i lys av lesing, avdekker man en del
lingvistiske utfordringer, som pavirker avkoding og innholdsforstaelse. Disse teoriene gir
omfattende faglig innsikt i utviklingen av leseferdigheter, forklarer utfordringer ved

andrespraklearing og hvordan leseopplaringen kvalitativt skal legges opp.

Med utgangspunkt i Cummins teori om tospraklighet og teori om leseutviklingen og
tidligere beskrevet forskning, er det aktuelt & undersgke hvordan leseoppleringen for de
minoritetsspraklige elevene praktiseres i barneskolene.

5.0 Metode.

Malet med dette kapitlet er & presentere mitt valg av forskningsdesign. I falge Thagaard
(2003) beskrives forskningsdesignet som den helhetlige planen for undersgkelsens utforming,
der hovedpunktene for prosjektet og kriteriene for valg av informantene listes opp, hvor og
hvordan undersgkelse skal foretas, og hvilken forskningstilnerming som skal benyttes for

datainnsamling og analyse.
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5.1 Kvalitative undersgkelsesmetoder.

Kvalitative undersgkelsesmetoder legger vekt pa kvalitetene i et fenomen og seker
dypere forstaelse av fenomenet fra et subjektivt stasted. En kvalitativ metode som jeg har valgt,
egner seg godt for & gi en omfattende beskrivelse («thick descriptions») av
leseoppleeringsfenomenet, og a belyse dets komplekse egenskaper (Denzin & Linkoln, 2002).
Kvalitativ tilneerming er hensiktsmessig & anvende i mitt forskningsprosjekt, for & innhente
mange opplysninger ut fra fa informanter (Thagaard, 2003). Derfor plasserer jeg mitt
forskningsprosjekt innen kvalitativ forskningstradisjon. Slik forsgker jeg gjennom min studie a
skape grundige og detaljerte beskrivelser av leseopplearingsfenomenet for minoritetselever, og

samtidig fortolke laererens oppfatninger i lys av gitte teoretiske perspektiv.

5.2 Vitenskapsteoretiske refleksjoner.

| denne delen vil jeg definere de prinsipper og perspektiver som ledet mitt
forskningsprosjekt. | henhold til Denzin og Linkolns (2002) kategorisering, posisjoner jeg min
studie innenfor rammen av konstruktivistisk-fortolkende paradigme. Fra dette perspektivet kan
min undersgkelse relateres til virkeligheten, som bestar av komplekse mentale konstruksjoner,
som er erfaringsbasert og sosialt konstruert i samspill med andre individer og miljg.
Konstruktivistisk-fortolkende paradigme mener at kunnskap alltid er utformet i en bestemt
politisk, sosial og kulturell kontekst (Guba & Lincoln, 2000).

Min studie er posisjonert innen relativistisk ontologi, som anerkjenner at det ikke finnes
én enkelt objektiv virkelighet, men heller at det eksisterer et mangfold av lokale virkeligheter
(Guba & Lincoln, 2000). I min undersgkelse blir kunnskap om leseopplaringsfenomenet for
de tospraklige elevene subjektivistisk og flerdimensjonal, fordi jeg og leererne har mange ulike
oppfatninger om dets essens. Det viser seg at flere fortolkninger av leseopplaringsprosessen er

mulig, og at det ikke finnes en enkelt sannhet.

Jeg posisjonerer meg innen subjektivistisk epistemologi, der kunnskap utvikles og
konstrueres i samhandling mellom forskeren og informantene og blir sett som relativ. Fra dette
stasted finnes det mange mater a formulere og generalisere kunnskap, som kan vere i stadig
forandring og utvikling (Guba & Lincoln, 2000). I henhold til subjektivistisk epistemologi har
jeg utviklet kunnskap ved hjelp av teorien om tospraklighet og leseopplering, pa bakgrunn av

de enkelte lzrernes intervjusvar, basert pa deres sosiale, kulturelle og historiske erfaringer.
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Samtidig baserer jeg min forforstaelse om minoriteter og leseopplaering pa mine egne
personlige, kulturelle, historiske og yrkesmessige erfaringer. Disse faktorene influerer pa min
fortolkning av laerernes intervjusvar. Ved a bearbeide et mangfoldig og sammensatt
datamateriale, som blir samlet inn pa en definert tid i en gitt historisk kontekst, og i norsk skole,
forsgker jeg i samhandling med lererne a fa dypere innsikt i deres fortolkninger, og a konstruere
og rekonstruere kunnskap om leseoppleeringen for minoritetsspraklige barn.

Det konstruktivistisk-fortolkende paradigmet innbefatter hovedsakelig kvalitative
metoder, som egner seg godt for & analysere dataene i denne studien (Denzin & Lincoln, 2000).
Ved a bruke kvalitative metoder, skal jeg tilstrebe & ga i dybden av leseoppleringsfenomenet

for minoritetsspraklige elever, og a vise dets egenskaper og flersidighet.

5.3 Hermeneutisk fenomenologisk tilngerming.

Kvalitative metoder omfatter forskjellige fortolkende teoretiske retninger. Det
vitenskapsteoretiske grunnlaget som skal hjelpe meg a utdype kunnskapen om leseopplaringen
for minoritetsspraklige elever er hermeneutisk fenomenologi. Fenomenologi er leren om” det
som viser seg” og at fenomenologi har som maél & beskrive det gitte fenomenet presis slik det
oppleves, heller enn a forklare det (Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2010) . Hermeneutikk
er opptatt av fortolkning, forstaelse og mening i et bestemt fenomen. Disse to tilnsermingene er
kombinert i hermeneutisk fenomenologi. Her er det ikke selve fenomenet som er i fokus, men
heller sgkes fenomenets mening og hvordan det blir forstatt (Van Mannen, 1997). Metodologisk
posisjonerer jeg min studie i hermeneutisk fenomenologisk tilnaerming, hvor jeg er opptatt av
a beskrive og fortolke laererens synspunkter om essensen av leseoppleringen av

minoritetsspraklige barn, og hvordan de forstar fenomenet.

| felge Van Mannen (1997) kan larerens opplevelser studeres nettopp fra en
hermeneutisk fenomenologisk innfallsvinkel. A sgke fenomenets vesen innebarer en refleksiv
prosess for a finne fenomenets strukturelle oppbygging, og hvordan forskeren begriper de
forskjellige delene av fenomenet og dets helhet. Ved hjelp av hermeneutisk fenomenologi vil

jeg reflektere over leererens meninger om leseopplaringsprosessen.

Hermeneutisk — fenomenologi anvender ikke noen ferdige metoder og spesielle
teknikker i forskningsprosessen. Fenomenets vesen er alltid flerdimensjonal, altsa kan ikke

essensen av pedagogisk erfaring gripes i en enkelt definisjon (Van Mannen, 1997). Det er
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spesielt betydningsfullt at forskeren star med dpent syn og velger en rett metode for
datainnsamling og analyse, som kan gjenspeile dybden og variasjonene i fenomenet. Derfor star

jeg som forsker foran den krevende oppgaven a arbeide for & gjere mine resultater sa

lettforstaelige og sa interessante som mulig.

Jeg vil beskrive nermere grunnleggende prinsipper i hermeneutisk-fenomenologi som
er relevant for gjennomfering av mitt forskingsprosjekt. Hermeneutisk-fenomenologi
representeres ved Heidegger, som mener at denne leren er om meningen med var tilveerelse,
hvor forstaelsen trer fram som den opprinnelige form. Heidegger og Gadamer vektlegger at
forskerens fordommer og forforstaelse spiller en sentral rolle i undersgkelsesprosessen. Fordom
og forforstaelse inkluderer forskerens kunnskap, personlige opplevelser, ideer, erfaringer og
synspunkter om studiets felt, som opptrer som forutsetninger for videre fortolkning i

undersgkelsen (Heidegger i Gadamer, 2003).

Hvis jeg, som forsker, tror blindt pa min egen forforstaelse, kan det forhindre meg i &
forsta tekstens innhold. Nar jeg fortolker dataene eller analyserer teksten, ma jeg vere bevisst
min forforstaelse og tilpasse den, slik at teksten kan komme til orde. For & vurdere min
forforstaelse i forhold til tekstenes sannhet, ma jeg veere apen og sensitiv for tekstens
innhold (Gadamer, 2003). Jeg ma se for meg muligheter for & utvide min forforstelse eller
fordom, slik at jeg kan fa forstaelse for hva teksten utrykker. Det vil si at jeg ma veere
forberedt og apen for a finne informasjon i datamaterialet som ikke samsvarer med min
forforstaelse. Som laerer og forsker er jeg godt kjent med mitt eget perspektiv pa
leseundervisningen av tospraklige elever, og opptrer fortrolig med det. Slik bringer jeg min
forforstaelse med i undersgkelsesprosessen, noe som kan hindre min apenhet og

sensitivitet.

Tolkning og forstdelsesprosess forklarer Gadamer gjennom den hermeneutiske
sirkel. Bevegelser mellom det som er forstatt og det nye, mellom deler og helheter, mellom
det som blir fortolket og forskerens forforstaelse, defineres som hermeneutiske sirkel.
Tolkningen av fenomenet er avhengig av kontekstens fortolkning og omvendt. |
undersgkelsesprosessen pendler forskeren mellom deler og helheter for & oppna harmoni
mellom dem, noe som betraktes som malet pa riktig forstaelse. Dessuten rekonstrueres
helhetens forstaelse hver gang jeg beveger meg fra den farste del til andre, fra den andre
delen til tredje ogsa videre. Nyforstaelsen av helheten pavirker fortolkningen av deler som

allerede har blitt lest (Gadamer, 2003). Hvert ord kan veere i fokus i dataanalysen, men det
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enkelte ord kan ikke forklare teksten hvis det ikke sees i sammenheng med de andre ordene
eller utrykkene, hvor teksten i sin tur opptrer som en del av en hele situasjonen. Nar jeg

forsgker a fa fram meningen av intervjudataene, ma jeg sette meg inn i

forskningsdeltakernes situasjon og deres perspektiv.

Et viktig prinsipp ved den fortolkende prosessen i hermeneutikken er det dialektiske
forholdet mellom forskeren og teksten. Forskeren ma analysere teksten grundig gjennom
stadig veksling mellom deler og helheter, mellom observasjoner og fortolkninger for a
utvide forstaelsen i forhold til konteksten, og for a finne sannheten. | denne prosessen
spiller forskerens horisont en vesentlig rolle. Synsfeltet fra et bestemt fordelaktig punkt,
som inneholder en helhet av fordommer og forforstaelse, som er begrunnet av tradisjonen,
kaller Gadamer horisont. Min forstaelse utvikler seg til en produktiv nyfortolkning nar jeg
er i stand a plassere meg selv i den andre personens situasjon, og kan se pa dataene fra et
annet perspektiv (Gadamer, 2003). Som forsker har jeg selv russisk sprak- og kulturell
bakgrunn, et annet skolesystem og andre opplaringstradisjoner. Slik kunne mine fordommer
og forforstaelse lett fore til at jeg kunne overse betydningsfulle utsagn og meninger. Dette
kunne hemme meg i & forsta dybden i lererens syn pa leseundervisningen. Min horisont
fastsetter omfanget for hvor mye jeg kan forstd om leseopplaringsfenomenet for de
tospraklige elevene. Jeg er godt kjent med alt som befinner seg innenfor dets ramme, og

betrakter det som forutsetning for ny forstaelse.

Horisonten utvider seg i forhold til erfaringer og kunnskap, og befinner seg i
konstant bevegelse for & oppna en ny erkjennelse. Horisontsammensmelting skjer nar
forskeren kommer fram til full forstaelse nar den tredje horisont oppstar, som gar utover
ens egen horisont og horisonten til den andre (Gadamer, 2003). Det betyr at jeg som
forsker, fra min egen horisont, forsgker a fortolke leseopplearingsfenomenet. Sa mgter jeg
en annerledes fortolkning og forstaelse av leseopplaringen fra lererne. Videre ma jeg
analysere datamaterialet ved a plassere meg i leerernes situasjon. Slik kommer vi fram til
en ny fortolkning av leseopplaeringsfenomenet pa bakgrunn av

horisontsammensmeltningen.

Videre skal jeg redegjgre for hvordan disse prinsippene blir anvendt som fgringer i

mitt forskningsprosjekt.
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5.4 Det kvalitative forskningsintervju.

I min studie har jeg valgt a foreta et kvalitativt intervju som forskningsmetode for a
fa tilgang til GNO-larernes og de tospraklige leerernes refleksjoner rundt leseopplering av
minoritetsspraklige elever. Det kvalitative forskningsintervju betegnes som en profesjonell
samtale som kan innhente fordomsfrie beskrivelser av intervjuobjektets meninger,
erfaringer og oppfattelser om deres livsverden. Et intervju har som mal & konstruere
betydelig kunnskap ved a fa fram et mangfold av ulike synspunkter gjennom interaksjoner
mellom intervjuer og intervjuobjekt (Kvale & Brinkmann, 2009). Jeg ser pa intervju som
et godt egnet redskap i min undersgkelse. Ved a intervjue tospraklige leerere og GNO-
leerere med forskijellige erfaringer, praksis, sprak- og kulturell bakgrunn, kan jeg avdekke

forskjeller i deres synspunkter og forsta betydningen av deres opplevelser.

Kvale og Brinkmann (2009) poengterer at, flere forskere har argumentert at
intervjudata er ensidige, altsa de er ikke palitelige. Skepsisen er rettet mot at man ikke kan
stole pa ensidig informasjon som en troverdig kilde. Imidlertid, i trad med det
konstruktivistisk-fortolkende paradigmet, som min studiet er posisjonert i, finnes det ikke én
absolutt sannhet. Dermed kan et subjektivt perspektiv gjennom et mangfold av
datamateriale bidra til & finne spesielle saertrekk og nye variasjoner i et gitt fenomen (Kvale
& Brinkmann, 2009).

5.4.1 Det semistrukturerte intervju.

Intervju kan bli klassifisert som strukturert, semistrukturert og ustrukturert. | trad
med det konstruktivistisk-fortolkende paradigme og hermeneutisk-fenomenologisk
tilneerming, ser jeg det som hensiktsmessig a gjennomfare et semistrukturert intervju for a
svare pa min problemstilling. Det semistrukturerte intervju har et sett av temaer som skal
avdekkes, samtidig gir det forskeren mulighet til & endre rekkefelgen av spersmal, og stille
oppfelgende spgrsmal, for a ga i dybden pa synspunkter av det undersgkte fenomenet
(Kvale & Brinkmann, 2009). For a anvende mitt intervju pa best mulig mate, og a fa fram
omfattende refleksjoner og nyanser i informantenes tanker om leseopplering av

minoritetsspraklige, skal jeg veere apen og forfalge deres spesielle svar.
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5.4.2 Utvikling av intervjuguide.

Intervjuguiden ble utviklet for & belyse tre sentrale forskningsspgrsmal knyttet til
hovedinnholdet i leseoppleeringen og gjennomfering av leseopplearingsaktiviteter for
minoritetsspraklige elever. Spgrsmalene i intervjuguiden ble utarbeidet med bakgrunn i
empirisk forskning, politiske dokumenter, og min egen erfaring og teori, som dreier seg om
leseferdigheter og tospraklighet. Bakgrunnsinformasjon, som larerens alder, utdanning og
pedagogisk erfaring er av vesentlig interesse. Dataene om sprak og kulturbakgrunn til de
tospraklige lererne og deres botid i Norge, er ogsa av spesiell betydning for meg. Denne
informasjon kan pavirke leerernes oppfatninger og forestillinger om essensen i innholdet

0g gjennomfgring av leseopplaringsprosessen.

| rapporten av Rambgll fremkommer at det er store variasjoner i hvordan
grunnleggende norskopplering og tospraklig fagopplering blir organisert i forskjellige
kommuner. Mange kommuner har ikke nok kvalifiserte leerere, og mangler ressurser for a
gi tilstrekkelig opplaringstilbud for minoritetsspraklige elever (Rambgll, 2016). Derfor var
det av spesiell interesse for meg a fa full oversikt over hvordan norsk som
andresprakundrevisning og tospraklig opplering i barneskolen organiseres. Dermed stilte
jeg spersmalene: om antall elever i gruppa, antall timer per elev, og hvordan gruppene

organiseres.

Med fokus pa tilrettelegging av leseopplaringen, ville jeg gjerne fa kjennskap til
hvilken laereplan leererne bruker, og hvorfor de benytter seg av den for & gjennomfare
grunnleggende norskopplaering og tospraklig fagopplaering. De kan forholde seg til
leereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter (Utdanningsdirektoratet, 2007a)
eller den ordinaere leereplanen i norsk (LKO06), som har bade likheter og forskijeller.

Begynnende leseopplaering er en grunnmur, og er avgjgrende for den videre
leseutviklingen. Det var av stor viktighet for meg a finne ut hva som er hovedfokuset i den
begynnende leseopplearingen: arbeid med avkodingsferdigheter, fonologisk bevissthet,
morfologisk bevissthet, utvikling av ordforrad, arbeid med leseforstaelse eller andre
faktorer. Underviser de i henhold til den tospraklig leseopplaeringsmodell, eller gis
leseoppleeringen stort sett pa andrespraket. Altsa var spgrsmalet om hva laerere fokuserer pa
i den begynnende leseopplaringen inkludert i intervjuguiden.
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For & fa detaljerte opplysninger om leseopplearingsaktivitetene, ville jeg utforske
hvordan lererne jobber med avkodingsferdigheter og leseforstaelse. | denne delen av
intervjuet forsgkte jeg farst a stille et apent sparsmal for a finne forskjellige eksempler pa
metoder som larere bruker for leseopplaringen av minoritetsspraklige elever, og etter
hvert mer avklarende spgrsmal, for & ga i dybden i metodiske ideer. Sa ble fglgende
spersmal laget: Kan du beskrive hvordan du jobber med leseopplaring av minoritetsspraklige
elever? Jeg har ogsad laget noen spgrsmal om utfordringer som larerne mgter i

leseopplaeringen av minoritetselever, og hvordan lererne kan motivere dem til & lese mer.

| utviklingen av intervjuguiden har jeg etterstrebet & unnga akademisk sprak, og a
gjare spgrsmalene mest mulig klare, entydige og lett forstaelige. Som Kvale og Brinkmann

(2009) hevder, bidrar dette til & kvalitetssikre intervjuet, og a fa utfyllende svar.

5.5 Utvelgelse av informanter.

Innenfor kvalitative intervju er utvelgelsen av informanter en spesielt viktig prosess
med hensyn til & hente mye nyttig informasjon for & belyse problemstillingen (Johannessen
etal., 2010). | metodeutviklingsfasen gnsket jeg a rette sgkelyset mot tospraklige leerere og
leerere i grunnleggende norsk (GNO-lzrerne), og deres arbeid med leseoppleering av
minoritetsspraklige barn. Utvalget ble avgrenset til en kommune av praktiske, tidsmessige
og gkonomiske arsaker. For det farste valgte jeg tospraklige lerere og GNO-lrere
ettersom de i kraft av sin profesjonskompetanse har det faglige ansvaret for leseopplering
av minoritetsspraklige barn, som jeg har omtalt i kapittel 2. En annen grunn til valget av
disse to gruppene av informanter, er at de har ulikt sprak — og kulturell bakgrunn, og
forskjellige roller overfor elevene, noe som gir bredde for informantenes mulige

oppfatninger.

Et fellestrekk for tospraklige leerere og GNO-larere er at skolen brukes som arena
for & leere barn norsk, blant annet for a utvikle deres lese -og skriveferdigheter pa norsk.
Men tospraklige lerere og GNO-lzrere har forskjellige rammebetingelser for arbeidet.
GNO-lzrerne jobber pa en skole og kan lettere samarbeide med faglaerere og
kontaktlaerere, men har ikke tilgang til barnas morsmal. De tospraklige leererne underviser
i forskjellige skoler, mange av dem er til stede bare en gang i uka i hver skole.

Kriteriene for valg av informantene ble etablert: bade GNO- og de tospraklige

leererne burde ha grundige kunnskaper og minst 5-ars erfaring i sarskilt norskopplering og
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vaere minst i 80% stilling. I tillegg ble kriteriene for utvelgelse av skolene for GNO-laererne
ogsa satt opp. Jeg gnsket a benytte GNO-lzrere fra mottaksskolene, som er typiske i den
forstand at de har hgy andel av tospraklige barn og dermed mer variert erfaring med, og
interesse for arbeid med andresprak. Slik kriteriebasert utvelgelse kan bidra til & skaffe

mest mulig informasjon relevant til min problemstilling (Johannessen et al., 2010)

Jeg etablerte farstegangskontakt med kommunens koordinator for tospraklig
oppleering og informerte henne om temaet for masteroppgaven via e-post. Jeg ba
kommunens tospraklige koordinator om a velge tospraklige leerere som oppfyller mine
kriterier. Etter ei uke fikk jeg beskjed fra den tospraklige koordinatoren om at det kun var
tre tospraklige leerere som svarte til kriteriene, og som var interessert i & delta i prosjektet.
Det finnes tre mottaksskoler i kommunen. Derfor var det hensiktsmessig & rekruttere en
GNO-lerer som representant fra hver skole, for at utvalget skulle bli balansert. Jeg
henvendte meg til de tre mottaksskolene via e-post og telefon til rektor, for & skaffe GNO-
leererne. | samarbeid med skoleledelsen valgte jeg de tre GNO-lererne, som hadde
kompetanse i sarskilt sprakopplearing, og som var i fulltidsstilling, dvs som hadde et
mangfold av minoritetselever i sin praksis. Deretter sendte jeg e-post til de utvalgte
tospraklige og GNO-lererne, hvor jeg beskrev temaet for undersgkelsen, og hvordan

intervjuene skulle gjennomfares.

Som et resultat av rekrutteringsprosessen takket 6 informanter ja til & delta i
prosjektet: Lupita (spansklerer), Noa (arabisklearer) og Tesanee (thailerer); GNO larerne:
Ellinor, Ingrid og Ann-Elise. Lupita og Noa har bodd i Norge i atte ar og har henholdsvis 7-ars
0g 6-ars ansiennitet som tospraklige laerere. Tesanee har bodd i Norge i 13 &r og har veert ansatt
som tospraklige leerer i 10 ar. Ingrid har jobbet som GNO-larer i 16 ar. Ellinor og Ingrid er
mest erfarne i mitt utvalg med 21 ars ansiennitet. Noa og Tesanee har hgyere utdanning pa
bachelorniva fra hjemlandet sitt, men det er ikke pedagogisk eller lingvistikk utdanning, og har
lite relevans for arbeidet som andresprakslarere. Lupita og Ann-Elise er hgyt utdannede lzrere,
hvorav Lupita har 4-ars universitetsutdanning som engelsklarer og Ann-Elise toarig lererskole
og ettars videreutdanning i norsk. De hgyest utdannede i mitt utvalg er Elinor og Ingrid, som er
adjunkter med tilleggsutdanning, hvor Elinor har videreutdanning i flerkulturell pedagogikk og
Ingrid i andresprakpedagogikk. De to overnevnte lererne tok dette kompetansehevingstiltaket
i lgpet av de siste 5 arene. Videre vil jeg beskrive hvordan jeg gjennomfarte

intervjuetprosessen.
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5.6 Intervjugjennomfaring.

| forkant av hvert intervju sendte jeg e-post med intervjuguiden til leererne, slik at
de hadde mulighet til & reflektere rundt spgrsmalene pa forhand. I starten av intervjuet, for
a etablere tillit og god kontakt med informantene, presenterte jeg formalet med intervjuet
og forklarte hva jeg var ute etter i min oppgave. Jeg forsgkte & oppna fortrolighet og en
positiv atmosfaere for a engasjere lererne til a fortelle meg apent og erlig om deres
synspunkter. Jeg presiserte at jeg var interessert i deres personlige uttalelser og meninger
om leseoppleringsprosessen for minoritetsspraklige elever. Jeg foretok lydopptak og
spurte om laererens samtykke i forkant av intervjuet. For & fa mest mulig relevant
datamateriale lyttet jeg aktivt, var oppmerksom pa ord som deltakeren gjentok mange
ganger, og som virket av stor viktighet for denne personen. Nar noen temaer vekket faglelser
i deltakerne, kunne det resultere i at de hadde vanskelig for a utrykke seg. Da var det viktig
a veere talmodig og tale pauser.

Inspirert av Van Mannen (1997) anvendte jeg «recast» teknikk, dvs reformulerte og
gjentok lererens utsagn for a fa bekreftelse, utdyping eller avkreftelse av min fortolkning.
«Recast» teknikken - kan bidra til & klargjgre om de forstar sparsmal riktig, og samtidig a
tydeliggjere og presisere laererens svar. En del av informantene var tospraklige lzerere som
har et annet morsmal enn norsk, noe som kunne ha innvirkning pa paliteligheten av svarene.
Selv om de behersker norsk godt, sa var det noen ganger komplisert for dem a utrykke meninger
i faglige sammenhenger om leseopplaring og tospraklighet. En fordel ved semistrukturerte
intervju er at det gir intervjueren god anledning til & omformulere spgrsmalene med enkle og
klare ord til de blir forstatt riktig (Kvale & Brinkmann, 2009). For & fange opp de
informantenes betydningsfulle synspunkter, var det viktig & hgre godt etter, fokusere pa

gjentakelser, lytte mellom setningene, og prave a finne ut hva som star bak setningene.

I avslutningsfasen ga jeg informantene anledning til utfyllende kommentarer.
Henviser til min erfaring i transkribering, i tilfelle jeg trengte a fa noe presisert, ba jeg

informantene om a fa kontakte dem pa e-post.
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5.7. Transkribering og analyse av data.

Som Nilsen (2012) anbefaler, transkriberte jeg opptaket straks etter intervjuet, for
neste intervju. Slik husket jeg bedre konteksten av intervjuet, kroppsbevegelse og
ansiktsuttrykk til informantene forbundet med deres utsagn, noe som ga meg mulighet til
a notere mine tanker i forbindelse med dette. Jeg transkriberte intervjuene i sin helhet og
noterte alle pauser og lyder, som «eh» eller «mm». Disse sma detaljene kunne indikere at
deltakeren var usikker, eller trengte tid for a gi et mer grundig svar. Dette hadde innvirkning
pa fortolkningen av innholdet. En del av mine informanter var tospraklige leerere med et
annet morsmal enn norsk, noe som medfarte spraklige eller grammatiske feil nar de utrykte
seg. Dette kunne fare til feiltolkning, og gad pa studiens palitelighet. | dette tilfellet
korrigerte jeg feil for & gjere datamaterialet mer tydelig og forstaelig. Intervjumaterialet
med GNO-larerne inneholdte dialektord og setningskonstruksjoner som jeg skrev om til
bokmal for & forsterke paliteligheten. Samtidig holdte jeg meg tett til lydopptakene og var
oppmerksom pa & beholde meningen i deres pastander. Neste steg i databehandlingen var

analyse av det transkriberte materiale.

| kodings- og kategoriseringsprosessen tok jeg utgangspunkt i Glaser og Strauss
(1967) konstant komparative analysemetode. Konstant komparative analysemetode er et
systematisk analytisk verktgy, som egner seg godt for & handtere og redusere den store
mengden av data (Glaser & Strauss referert i Nilssen, 2012). Glaser understreker: “In
constant comparison data are compared across a range of situations, times, groups of people,
and through a range of methods” (Glaser i Cohen, Morrison, & Manion, 2007, s.493). | min
studie analyseres omfattende datamateriale, hvor laerernes intervjusvar innebarer sveert mange
ulike aspekter av deres arbeid med leseopplaeringen. | tillegg sammenlignes et komplekst
datamateriale mellom heterogene grupper av larere. Derfor er konstant komparative analyse
et velegnet verktgy for min undersgkelse. Min forskningstilneerming handler om a oppdage
mgnstre og kategorier i leseopplaringen for minoritetsspraklige elever gjennom apen koding.
| dette tilfellet kan den defineres som induktiv tilnerming, slik den blir beskrevet i
faglitteraturen (Johannessen et al., 2010, Nilssen, 2012).

Farst og fremst er analyseprosessen helhetlig og repetitiv i trdd med den hermeneutiske
sirkel (Gadamer, 2003). Etter transkribering gjennomleste jeg hvert intervju som helhet for a
danne meg et generelt inntrykk av datamaterialet. Deretter leste jeg ngye intervjuene pa tvers

av hovedtemaene for a finne fellestrekk i leererens oppfatninger. Sa leste jeg hvert enkelt tema
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igjen i individuelle intervju, for & oppdage individuelle sertrekk og nye variasjoner i
leseoppleeringsfenomenet. Ettersom intervjuene ble systematisert etter temaene i tabellen,

pendlet jeg fram og tilbake mellom tekstene som helhet og forskjellige deler.

| arbeidet med dataanalysen leste jeg intervjutranskripsjonene veldig ngye og markerte
ngkkelsetningene og stikkordene som gjentok seg. Jeg tok utgangspunkt i stikkordene og
ytringene, og kombinerte dem under overordnede koder. | arbeidet med analyseprosessen
brukte jeg ulike familier av koder, som Bogdan og Biklen viser til, blant annet
strategikoder, for & finne hvilke strategier for leseopplaeringen og hvilke metodiske
tilneerminger laererne bruker (Bogdan og Biklen referert i Nilsen, 2012). For a skaffe en
dypere forstaelse for lererens refleksjoner om leseopplaringsprosessen, og a fa en mer
helhetlig innsikt i dataene, stilte jeg spersmalet: hva gjar lererne, hvordan gjer de det og
hvorfor bruker de slike metoder. Gjennom a sammenligne kodene, sorterte jeg noen koder
som hgrer sammen i stgrre kategorier, mens andre ble forkastet. Som resultat av denne
prosessen dukket de falgende underkategoriene opp: organisering, leereplaner, metodiske

tilnerminger, leseoppleringsmodeller, utfordringer, arbeid med avkodingsferdigheter osv.

Neste steg i analyseprosessen var a utvikle hovedkategorier ved 4 samle momentene
som har med organiseringen, innholdet og oppleringsaktiviteter & gjgre. Denne delen av
analyseprosessen kalles aksial koding (Strauss og Corbin referert i Nilsen, 2012). | dette
arbeidet drgftet jeg fram og tilbake mellom teori, egne erfaringer og datamaterialet.
Gjennom a teste leererens refleksjoner rundt leseopplering i forhold til teori, konkluderte
jeg med tre hovedkategorier: rammebetingelser, hovedaspekter 0g

leseopplearingsaktiviteter.

5.8 Reliabilitet og validitet.

Studiens kvalitet er i stor grad avhengig av hvor hgy reliabilitet og validitet
undersgkelsen har. |1 denne oppgaven anvendes validitet og relabilitet i samsvar med det
konstruktivistisk-fortolkende  paradigme. Derfor forsgker jeg & gjgre hele
forskningsprosessen gjennomsiktig (Kvale & Brinkmann, 2009). For a sikre validitet og
relabilitet redegjoer jeg detaljert for de ulike fasene i undersgkelsen, som for eksempel i
forberedelsesfasen, datainnsamling og analyse og fortolkning av datamaterialet. Relabilitet sier
oss hvor presise undersgkelsens data er, hvilket datamateriale forskeren bruker, og hvordan

han samler og fortolker dataene (Johannessen et al., 2010). Viktige forutsetninger for hagy
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relabilitet, var at jeg som forsker var bevisst pa mitt teoretiske stasted, min forskerrolle, og
forholdte meg refleksivt til min subjektivitet gjennom hele undersgkelsesprosessen.

Forskerrolle og subjektivitet vil jeg omtale naermere i kapittel 5.10.

Resultatet av min studie kan vurderes i forhold til om det gir et sant og fullstendige
bilde om informantenes svar. Misoppfatning av intervjuspegrsmal med informantene og
feiltolkning av deltakernes svar kan svekke reliabiliteten av studien (Cohen et al., 2007).
Ved a omformulere laererens utsagn, og a sjekke mine tolkninger av deres synspunkter,
kontrollerte jeg om deres svar gir mening for & belyse temaet. For & oppna tilstrekkelig
spersmalsforstaelse, benyttet jeg meg av enkle og klare ord i spgrsmalsformuleringen, som

jeg blant annet har veert inne pa i kapittel 5.4.2.

Pa en side vil gjennomfering av intervju med den samme sekvensen av spgrsmal
for hver deltaker, styrke kontrollen pa reliabiliteten. P& den andre side tilstreber jeg a fa
fram de unike personlige informantenes meninger angdende det studerte fenomenet
(Silverman referert i Cohen et al., 2007). Jeg forholdt meg tett til temaene i intervjuguiden
i den samme rekkefglge til alle leerere, slik at det ble lettere 8 sammenligne dataene. Men
oppfelgingsspagrsmalene varierte for a utdype forskjellige perspektiver pa leseopplearingen

av minoritetsspraklige elever, og belyse alle aspekter av temaet.

Validitet bestemmes av i hvilken grad en metode maler det som gnskes malt, i
bredere forstaelse, i hvilken grad mine intervju reflekterer det fenomenet som jeg gnsker a
fa viten om (Kvale & Brinkmann, 2009). For & sikre validiteten, og bevise at funnene er
troverdige, har jeg som forsker redegjort eksplisitt for metodiske valg, kriterier for utvalg,
bakgrunn for analyseprosedyrer og kategoriseringer. I mitt forskningsprosjekt trenger jeg
a vurdere hvorvidt den informasjonen som laererne formidler er genuine, og reflekterer deres
oppfatninger om leseopplaering for minoritetsspraklige elever. Informanten kan ikke opptre
apent og @rlig hvis den oppfatter intervjusituasjonen som truende (Gadd referert i Cohen
et al., 2007). Det gjaldt serlig de tospraklige leererne, som manglet formell kompetanse i a
undervise minoritetsspraklige elever. | denne situasjonen var det veldig viktig a etablere tillitt
og skape fortrolige relasjoner til leererne, og samtidig garantere dem konfidensialitet i hele
forskningsprosjektet. For a fa palitelige svar matte jeg vurdere om de ga meg deres reelle
meninger, eller bare uttalte generelle pastander. | slike tilfeller poengterte jeg at deres
personlige synspunkter har stor verdi for min undersgkelse, og ba leererne om & utdype sine

meninger, og eksemplifisere sine svar. | tillegg forsgkte jeg a ivareta validiteten gjennom
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utvelgelse av tospraklige leerere med et morsmal som er mest mulig forskjellig fra norsk,

slik at ikke morsmalet stetter elevene i tilegnelsen av leseferdigheter pa norsk.

Ytre validitet eller generaliserbarhet handler om hvorvidt funnene fra en
intervjuforskning kan overfgres til andre liknende situasjoner (Kvale & Brinkmann, 2009). |
mitt forskningsprosjekt er utvalget av tospraklige leerere og GNO - lzrere lite og kriteriebasert.
Derfor blir generalisering til andre leererpraksiser med leseopplaring av minoritetselever
vanskelig og usikker. Hensikten med denne studien er a fa en nyansert innsikt og & utdype

kunnskapen om leseundervisningsprosessen for minoritetsspraklige elever.

5.9 Etiske overveielser.

| Igpet av hele undersgkelsesprosessen matte jeg ta hensyn til etiske overveielser. |
forberedelsesfasen fulgte jeg hovedprinsippene i forskningsetiske retningslinjer for
samfunnsvitenskap og humaniora (Den nasjonale forskningsetiske komité for
samfunnsvitenskap og humaniora, 2006). Studien er godkjent av personvernombudet for
forskning ved Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste, da forskningsprosjektet er avhengig
av innsamling av personopplysninger. Alle lerere som deltar i studien ga sitt frivillige
informerte samtykke, samt at personopplysninger ble anonymisert. Thagaard (2003) peker pa
at det forskningsetiske prinsippet om anonymitet innebaerer at forskeren ma beskytte privatlivet
til informantene og bruke pseudonymer i presentasjonen av resultatene, analyse og drefting.
Med hensyn til at jeg gjennomfgrte mitt forskningsprosjekt i et lite miljg, anvendte jeg fiktive
navn pa lererne i masteroppgaven. | tillegg, for at deltakerne ikke kunne bli indentifisert pa
grunn av sin dialekt eller spraklige seartrekk, transkriberte jeg intervjuene og presenterte dem i

oppgaven i bokmalsform.

5.10 Forskerens rolle.

| falge Fog (2004) er forskerens subjektivitet et sarbart redskap som skal justeres far,
under og etter intervjugjennomfgring. Jeg er som laerer i stor grad involvert i feltet, og har
forsket i min egen kultur. I min leererhverdag er jeg godt kjent med sertrekk og utfordringer
knyttet til leseopplaeringsprosessen for minoritetsspraklige elever. For at det ikke skulle hindre
meg i a fange opp informantenes utsagn, ga jeg leererne mulighet til 4 belyse temaet s bredt og

grundig som mulig. | mitt forskningsarbeid var jeg opptatt av a fa mest mulig palitelige svar.
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Pa grunn av min forforstaelse kunne jeg overse eller feiltolke de viktige informantenes utsagn.
Med apne sparsmal var det alltid en fare for at deltakerne kunne tolke sparsmalene annerledes
enn hva jeg som forsker har ment. «Recast» teknikken hjalp meg a unnga dette.

Fog (2004) understrekker at forskeren kan formidle sine holdninger til temaet og
personen gjennom kroppssprak, stemmetone og mimikk, noe som kan prege laererens svar. Jeg
kunne ikke forholde meg upersonlig og objektivt til leererne i lapet av intervjuet, dvs jeg matte
holde meg mest mulig i bakgrunnen under prosessen. Det var veldig vanskelig & veere helt
objektiv, fordi min egen virkelighet, sprak- og kulturelle bakgrunn og yrkeserfaring uunngaelig
pavirket forskningsprosessen. Jeg var oppmerksom pa a ikke veere for aktiv, fordi mine falelser
og engasjement kunne influere interaksjonen med informantene (Fog, 2004). Selv om vi brukte
det samme faglige sprdk, antok jeg at vi ikke har den samme forstaelse av
leseopplaringsfenomenet. Derfor unngikk jeg ledende spgrsmal, og uttrykte ikke mine

bestemte holdninger til temaet.

| forskningsprosessen hadde jeg en dobbelt rolle som forsker og som lerer. Jeg var
oppmerksom pa at undersgkelsen ble foretatt i et lite skolemiljg, hvor det kunne oppsta en fare
for at leererne fryktet at deres svar kunne pavirke deres profesjonelle omdgmme. Det var av stor
viktighet a vaere oppmerksom pa at deltakerne ville fremsta som positive, og kunne utrykke det
som jeg gnsket a hare, eller generelle pastander om leseopplaringsprosessen. Min oppgave i
intervjuet var & understreke at jeg var interessert i deres egne personlige meninger, ved a vise
dem min apne interesse og fulle forstaelse. Som forsker benyttet jeg min forforstaelse, men med

sensitivitet, apenhet og refleksivitet.

6.0 Studiens resultater.

| dette kapittelet skal jeg presentere det empiriske datamaterialet som jeg har samlet
gjennom intervjuene om leseopplaringen for minoritetsspraklige elever i barneskolen. Etter
analyseprosessen, star jeg igjen med tre hovedkategorier: rammebetingelser for tospraklig
opplering og grunnleggende norskopplaring, hovedaspekter i leseoppleringen,
oppleringsaktiviteter i leseundervisningen. Hovedtemaene knyttes til de tre
forskningsspgrsmalene som er presentert i kapittel 1.3. Resultatkapitlene presenteres med
undertemaer i hvert kapittel. For & fglge forskningsetiske prinsippet om anonymitet, bruker jeg
fiktive navn pa leererne: Lupita (spansklerer), Noa (arabisklarer) og Tesanee (thailaerer), GNO

leererne: Ellinor, Ingrid, Ann-Elise. For a illustrere de ulike perspektiver, og a vise hvordan
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funnene er basert pa data, har noen av sitatene blitt brukt. | tillegg, for at deltakerne ikke skal
bli indentifisert pa grunn av sin dialekt eller spraklige seertrekk, gjengis sitatene i bokmalsform.

6.1 Rammebetingelser for tospraklig opplaering og grunnleggende norskopplearing.

Innhold og aktiviteter i leseoppleeringen som blir gitt til de minoritetsspraklige er bl.a.
avhengig av rammebetingelser for leererens arbeid, hvor offentlige faringer star sentralt. Denne
kategorien handler om informantenes opplevelse av ytre og indre rammebetingelser, og
inneholder fire underkategorier. For det farste vil jeg beskrive ytre rammebetingelser som
omfatter: (1) leereplan som leererne bruker som gir faringer for innholdet i leseoppleeringen og
(2) organiseringen av grunnleggende norskopplaring og tospraklig opplaring i barneskolene.
For det andre vil jeg se narmere pa (3) deltakernes opplevelse av tidsrammer for

undervisningen og (4) samarbeid mellom GNO larere, tospraklige leerere og kontaktlaerere.

6.1.1 Ulike leereplaner.

For & belyse hvordan leseopplaringen for tospraklige elever er organisert blir leererne
bedt om & svare pa spgrsmal om hvilken lzreplan de forholder seg til i undervisningen. Elinor,
Lupita og Noa opplyste at de forholder seg til malformuleringer som ligger i leereplanen i
grunnleggende norsk. Elinor mener at hun ma foreta en skjgnnsmessig vurdering av hvilket
spraklig niva I, Il eller 111 eleven skal fa opplaering pa, og noen ganger kan det veere en
utfordrende oppgave. Hun anvender kartleggingspraver for tospraklige elever som er utarbeidet
av Trondheim kommune (2013). Elinor fremhever at malene ma tilpasses i stor grad til hver
enkelt elev, avhengig av elevenes alder og norskferdigheter. I tillegg ma Elinor ta andre hensyn
til barn som har vert innen Psykologisk pedagogisk tjeneste, og som har sprakvansker eller
lese- og skrivevansker. Da jobber hun med en kombinasjon av to planer: individuell
opplaringsplan og grunnleggende norsk lereplan.

Lupita ser ikke klar forskjell mellom leereplan og ukeplan, hun sier:

E.e ... ogsd tospraklig oppleering. Du folger samme plan som eleven har. Ja...

vanligvis falger vare elever grunnleggende norsk lereplan... Men & vere

tospraklig leerer det betyr ikke at du har en sardeles plan. Du fglger den ukeplan
med tilpasning barnet trenger.
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Ann-Elise var litt usikker pa hvilken leereplan hun bygger sin undervisning pa, men hun
ser ut til & forholde seg til malene for leereplan i grunnleggende norsk. Informanten viste meg
tabellen med hovedomradene basert pa tre kompetansenivder som hun bruker som
utgangspunkt for & planlegge opplaringen. Ann-Elise understrekker at leereplanen ikke har sa

stor betydning i seg selv, det er laererens kompetanse som star sentralt.

Tesanee og Ingrid sine elever far «tilpasset» norskopplaring etter den ordineere
leereplanen i norsk i LK 06. Tesanee nevner fagrst ukeplanen, og gjennom sin refleksjon kommer
hun til den konklusjon, at hun bruker en ordinger leereplan i norsk med tilpasninger. Lereren
med thai som morsmal gir en noe usikker beskrivelse av ordineer leereplan i norsk, og har sa
vidt kjennskap til malformuleringer i den. Tesanee forteller:

Ja... vi har et eget opplegg, men vi ser pa ordinzr plan. Vi bruker klassens

ukeplan. Gjennom lcering tar vi kanskje mindre enn klassen, ja... vi tar den som

passer til eleven. Sa det blir... ordinar plan i norsk som er tilpasset til eleven.
I sin tur formidler Ingrid, at hun har ikke noe kjennskap til at det finnes en laereplan i
grunnleggende norsk. Hun sier:

Jeg har aldri hgrt om en lzereplan i grunnleggende norsk. Sa tenkte jeg a sparre
om hva slags leereplan det er?

De fleste GNO-lererne og de tospraklige laererne benytter seg av laereplan i
grunnleggende norsk. Kun en lerer fra hver gruppe anvender ordingr leereplan i norsk, med
tilpasninger. 1 samtale med de tospraklige leererne og to av GNO-leererne kommer det fram, at
de ikke har tilstrekkelig kunnskap om laereplanverket for spraklige minoriteter.

6.1.2 Organisering av grunnleggende norskopplaring og tospraklig opplering.

Denne underkategorien har som mal a fa oversikt over hvordan norskopplaringen for
spraklige minoriteter er organisert i barneskolen, bl.a. i forhold til de kriterier som gruppene

organiseres etter, antall elever i gruppa, og timetall pr. elev.

Tospraklige laerere underviser stort sett individuelt, men noen ganger to og to i gruppa,
hvis elevene er pa samme sprakniva og har et felles morsmal. GNO larerne gir norskopplaring
i grupper fra to til seks elever. Gruppene organiseres i forhold til sprakniva og alder, vanligvis
er det ikke mer enn et klassetrinn forskjell. Gruppene er heterogene, det vil si at det er mange
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sprakgrupper. For eksempel hadde Elinor i lgpet av det siste aret somaliske, afghanske, syriske
og polske elever pa samme gruppe. Elinor forteller:
Vi prever a fa det sa passende som mulig. Stort sett sa holder vi oss innen samme
klassetrinn. De har ofte med seg leselekser, og da kommer vi oss pa begreper. Sa
det er veldig gunstig at de kan norsk pa samme niva. Men elevene i den samme

gruppa snakker alle mulige forskjellige sprak. I ar har jeg i en gruppe elever med
somalisk, afghansk, arabisk og polsk.

Timetallet per elev som far grunnleggende norskopplering kan varieres alt fra to til atte
timer. Ann-Elise presiserer, at timefordelingen er avhengig av elevens sprakniva, evne a lere
spraket og klassetrinn. Vanligvis far nyankomne elever flest timer. Dog far ferste og andre
klasseelever minst timer, men femte, sjette og syvende far mest. Elinor i sin tur kommenterer
at pa hennes skole sarger GNO-larere for at de aller fleste far to timer i uka. Imidlertid fordelte
Ingrid timetallet mellom elevene slik, at alle minoritetsspraklige far fem timer i uka og har

leseoppleering pa norsk hver dag.

Lupita og Tesanee underviser sine tospraklige elever fra en til tre timer per uke. Elever
som er helt nye, eller som har store utfordringer i & tilegne seg norsk, far mest timer.
Arabisklareren har sa mange elever, at hver elev bare far en time tospraklig oppleering i uka. |
tillegg formidler lzereren med thai som morsmal og den arabiske laereren, at farsteklassinger
ikke far tospraklig opplering i det hele tatt. Tesanee kommenterer:

Det varier det 0gsa ... Noen elever far en time, noen far tre timer. Det er avhengig

av elevenes behov. Jeg har tre (elever) som trenger mye hjelp og oppfelging, da

far de tre timer. De som nettopp har kommet til Norge og ikke kan spraket, de far

mest timer, de ogsa. Men hvis de begynner i farste klasse, da far de ingenting. Det
erjorart ...

Beskrivelsen avslgrer at det er stor forskjell i timetall mellom grunnleggende
norskopplaring og tospraklig fagoppleering, i grunnleggende norsk sin faver. Samlet sett
foregar tospraklig fagoppleering stort sett individuelt, mens i grunnleggende norsk blir
minoritetsspraklige elever undervist i stgrre grupper. Gruppene er heterogene i forhold til

sprakgrupper, men homogene i forhold til alder og sprakniva.

6.1.3 Tidsrammer for tospraklig fagoppleering og grunnleggende norskopplaering.

| denne underkategorien presenteres hvordan deltagerne opplever tidsrammene for

sprak- og leseopplaeringen med minoritetsspraklige barn. Elinor og Ann-Elise mener at
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stramme tidsrammer ikke gir mulighet for de tospraklige elevene til & fa god sprak- og
leseoppleering i samsvar med deres sprakevner og forutsetninger. Elinor gir fglgende
kommentar:

Tid og rutiner er mine verste fiender. Jeg har stor erfaring og mye kunnskap, men
det er viktig & treffe rett pa den tida som jeg har til radighet. Jeg har sa lyst til at
barna skal vite mer om den norske barnelitteraturen, la oss si Anne Cath Vestly,
Alf Prgysen, norske eventyr. Det er sa mange referanser til sa mange situasjoner
senere i livet. Men det d ha tid til det... Det er jo den der tidsngden ...

Lupita og Tesanee utrykker at mange tospraklige elever strever mye med a forsta det
faglige innholdet i samfunnsfag og naturfag, og henger bak i undervisningen pa grunn av
spraklige utfordringer. En god lgsning pa dette problemet kan veere at elevene far tiloud om
flere timer med tospraklig opplering. Lupita betoner at hun har lite mulighet for & gi barn
kvalitetssikret tospraklig opplaring pa grunn av tidsnaden:

Tida er knapp. En til to timer i uka er veldig lite for & gi elevene god sprak- og
leseoppleering pa norsk og pa spansk. Mm ... i begynnelse fgler man seg veldig i
tvil, fordi det er tospraklig opplearing og sa tenker jeg: «lerer jeg dem morsmalet,
gjer jeg jobben min riktig?» Men som sagt, etter hvert spurte jeg koordinator og
har fatt grant lys. Sa lerer jeg elevene mine ren avkoding pa spansk bare i et ar.
Da de kan avkode, sa overtar familien denne jobben. Sa det er ogsa veldig mye
selvdrivende.

I tillegg driver Ann-Elise og Noa mye med holdningsskapende arbeid og sosiale regler.
De forklarer elevene hvorfor de ma laere norsk og motiverer dem for det. Laererne fremholder,
at seerlig mye tid brukes pa forklarende arbeid med arabiske elever, hvor det kreves spesiell
tilnserming for & oppmuntre dem a lare spraket. Noa formidler:

Mye tid gar med til & diskutere sosiale utfordringer og atferd. Jeg kan jo bruke en

halv time pa det. Barna misforstar ofte norske tradisjoner og skoleregler. Vet du,

at vi har ganske streng disiplin i Syria og Marokko. Sa her i Norge misbruker de
ofte den friheten som er i den norske skolen.

Pa lik linje med Noa hevder Ann-Elise, at den sterste utfordringen er at de
minoritetsspraklige elevene tror at det er skamfullt & ikke forsta ord. Det kreves ca. to ar for a
overbevise elevene om at de ma spgrre om betydningen av de enkelte ord og begreper. Ann-

Elise forklarer:

Jeg bruker sa mye tid for & fa barna til a forsta at de ikke ma veere redd for &
sporre hva ordene betyr. Men, ja... Kanskje det er forbundet med skolekulturen
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fra hjemlandet. Hvis jeg ikke hadde trengt a bruke sa mye tid pa det, sa da hadde
leeringen gatt mye fortere. Mm... noen ganger kan det ta et par ar fer de forstar...

Bade de tospraklige lererne og flertall av GNO-laererne, unntatt Ingrid, opplever lite
timetall pr. elev som en sterk begrensning for & gjennomfare en god leseopplaring. Dette er
seerlig utfordrende hvis leererne er ngdt til a bruke undervisningstid pa a hjelpe elevene a tilegne
seg sosiale ferdigheter og korrekt atferd. De tospraklige lzererne oppfatter at det er vanskelig &

gi parallell leseopplaering pa norsk og morsmal pa grunn av tidsmangel.

6.1.4 Samarbeid mellom GNO-lerere, tospraklige laerere og kontaktleaerere.

Denne underkategorien handler om lzrerens oppfatning av samarbeidet om opplaring
av de minoritetsspraklige elevene. Nar det gjelder samarbeidet med kontaktlaererne, opplyser
alle informantene, unntatt Lupita, at det er et sarbart system. Det finnes ingen faste rutiner for
samarbeidet, og det er ikke satt av tid pa planen til mgter og samtaler mellom kontaktlererne
og GNO/ tospraklige laerere. De overnevnte lererne synes at det er vanskelig a fa nok tid til
samarbeid med kontaktlaererne. Det meste av kommunikasjonen skjer pa e-post, og noen ganger
foregar de korte samtalene i ganger og i pauser. Elinor synes:

Det er vanskelig & fa tid ... Det ligger ikke noen rutiner ... Du moter noen

kontaktleerere av og til, snakker med dem av og til ... Jeg har mdttet gi opp. Jeg

har provd i sd mange dr ... Samarbeidet angdende de minoritetsspraklige er rett
og slett nedprioritert, det kan jeg si.

| samtale med Noa og Tesanee kommer det fram at ukeplanen, som kontaktleererne er
ansvarlig for, kommer for sent pa Fronter eller pa e-post, noen ganger pa samme dag som de
overnevnte tospraklige leererne har undervisning. Da far de ikke mulighet til & lage et ordentlig
undervisningsopplegg til timen, og det blir utfordrende a gjennomga de faglige tekstene dypt,

og forberede eleven grundig til faget. Noa utrykker det pa falgende mate:

| begynnelsen, kanskije bare i de farste ukene, gar samarbeidet veldig bra. Etterpa
er det vi som leter etter kontaktlaererne, selv om elevene som leerer spraket trenger
mye mer faglig hjelp enn norske elever. De (kontaktleererne) sender ikke ukeplan
til oss, og sier ikke hva eleven trenger. Da mister vi samarbeidet. Jeg ber dem om
a sende meg ukeplanen, men de glemme det. De smiler til meg pa mandag nar jeg
minner om ukeplanen, men sender den bare pa fredag. Da er det for sent, fordi
jeg har denne timen pa fredag. Da kan jeg ikke forberede meg, og ma ta faget pa
sparket.
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Den eneste leereren som er tilfreds med samarbeidet er Lupita. | ar har den spanske
lereren bare to elever pa barneskolen, og har selv utviklet gode rutiner for samarbeid med

kontaktleererne. Lupita oppgir:

Jeg har veert veldig heldig. Siden jeg er spansklerer for norske elever, har jeg et
veldig godt nettverk i skolemiljget. Og... jeg har egentlig veldig god kontakt med
kontaktlererne. Vi jobber mye bade pa e-post og snakker sammen.

Ingrid og Elinor mener at et godt samarbeid mellom GNO- og tospraklige larere er en
av de viktigste forutsetningene for at minoritetsspraklige barn kan fa et godt
norskoppleringstilbudt, men av ukjente arsaker nedprioriteres det i barneskolene. Ingrid
utdyper det mer:

Det er vanskelig i forhold til tospraklige laerere nar vi ikke har tid til samarbeid.

Vi mgtes bare i dgra. Det er ikke bra nok. Som regel kommer de nar timen

begynner, og da skal vi inn og ha var time. Nar vi er ferdig, gar de. Jeg har aldri

snakket med noen av dem, bare hilst. Men det er andre som er her mer,
selvfglgelig. Det er akkurat der vi har utfordringer, fordi vi ikke har tid til &
snakke. Det burde ha veert bedre. Nar vi far det til, da er det mye bedre for eleven.

Noen ganger hvis noen tospraklige leerere kommer litt tidligere, far vi til & prate

litt. Da lager jeg et fast opplegg til de neste timene: «Dette skal du jobbe med
eleven med nar du er her».

I sin tur hevder alle de tospraklige laererne at de har et tett samarbeid med GNO- lererne
som fungerer veldig godt. Lupita, Tesanee og Noa opplyser at de mgtes en gang i uka med GNO
lererne og diskuterer pa hvilke faglige og sosiale omrader de skal jobbe med elevene. Tesanee
og Noa far hver uke en ukeplan fra GNO-lareren som er tilpasset eleven. Noen ganger far
arabisk og thai lzererne et undervisningsopplegg som er laget av GNO-lareren, og som skal

falges. Tesanee gir falgende kommentar:

Vi jobber ganske tett med GNO lererne og jeg er veldig forngyd. Det er de som
kjenner til situasjonen best. De er et viktig ledd mellom oss og kontaktlererne. De
gir oss informasjon om hvordan det gar med barnet, og hva skal vi arbeide med i
de neste timene. De gir oss en plan som vi ma falge opp.

Oppsummerende holder alle GNO-lererne og flertallet av de tospraklige lererne,
unntatt den spanske lareren, pa den posisjonen, at samarbeidet med kontaktlererne ikke

fungerer optimalt. Tid for samarbeid er ikke satt av fra skolen. Samtidig utrykker alle GNO
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lererne frustrasjon over organisasjonen av samarbeidet med de tospraklige lererne, mens de

tospraklige leererne opplever det som godit.

6.2 Hovedaspekter i leseoppleeringen.

Sentralt i den andre kategorien, er & se hva lererne vektlegger i den grunnleggende
leseoppleeringen, og hvilke prinsipper den er bygd pa. Denne kategorien inneholder tre
underkategorier: (1) Fokus i den begynnende leseopplaringen, (2) Metodiske tilnerminger:

syntetisk eller analytisk? (3) Minoritetselevers utfordringer i lesing.

6.2.1 Fokus i den begynnende leseopplaringen.

De seks informantene fokuserer aller farst pa alfabetet og bokstavkunnskap. Alle
lererne viser elevene stor og liten bokstav, skriver dem og leser ord som begynner pa
forbokstaven. Elevene gver i a finne farste og siste lyd i ordet. Deretter leerer de barna a sette
sammen lyder til stavelser, sd gver elevene farst pa & lese stavelser, og etterpa sette sammen
stavelser og uttale hele ordet. Elinor mener, at bokstavkunnskap er grunnmuren i begynnende

leseoppleering:

Vi starter med bokstavinnlaering med vekt pa a leere lyder. Det er viktig at barna
blir kjent med dem og kan dem. Parallelt jobber vi med skriving av bokstaver.

Noa og Ingrid konsentrer sitt arbeid pa ordavkodingen, som de synes er den viktigste
komponenten i den begynnende leseoppleringen. Samtidig fremhever de overnevnte larerne at
de jobber mye med vokaler, fordi det er spesielt vokaler som er vanskelig for de
minoritetsspraklige elevene. De oppga, at hvis elevene kan identifisere vokalene, sa klarer de &
avkode lett. Mens Ingrid beskriver detaljert hvordan hun jobber med repetert lesing, Noa er
mindre sikker i sine arbeidsmetoder. Svarene til den arabiske laereren viser at hun ikke skiller

mellom lyder og bokstaver:

Forst lerer jeg dem bokstaver. De ma sarlig beherske vokaler i det norske
spraket, da skjgnner de forskjellen mellom norske bokstaver og arabiske
bokstaver. Vi jobber mye med vokaler, lyder og stavelser. Ja mm..., vi jobber mye
med lyder og skriver dem.
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Ingrid mener at svak sprakforstaelse pa norsk, ikke er til hinder for at minoritetsspraklige
elever kan tilegne seg gode avkodingsferdigheter. Elevene til Ingrid gver mye pa den tekniske
lesingen med korlesing og ekkolesing: leser farst stavelser, hgyfrekvente ord, og sa lettleste

tekster. Ingrid forklarer sin metodikk:

Barna ma fglge med fingeren mens de leser hgyt en setning hver i klassen. De kan
gve pa a lese tekster tre ganger, uten at de forstar. Det gjer ikke noe.

Nesten samtidig med ordavkoding begynner Elinor, Ann-Elise, Lupita og Tesanee med
begrepsinnlaring pa innlaeringsbokstaven, og begreper tilknyttet barnets hverdag og interesser.
Elinor arbeider mye med leereverket “Tuba — Luba”, som hjelper a utvikle ordforradet, og knytte
det til fonologiske kompetanse. Elinor og Lupita kobler begrepsinnlearing til temaene i
ukeplanen, og arbeider bade begrepsmessig og med ordavkoding. Elinor understreker at det er
fornuftig & bruke en kombinasjon av avkoding og begrepsforstaelse helt fra starten av:

Sa det er en sann type overgang mellom disse to elementer for & si det sann, at du

jobber samtidig konsentrert pa tema, avkoding, forstaelse og begrepsutvidelse fra

dag en.

Det ser ut til & veere stort samsvar i hovedinnholdet i den grunnleggende lese- og
skriveoppleeringen. Alle informantene begynner med bokstavinnlering, og lerer barna a
beherske det alfabetiske prinsippet, det vil si & koble et fonem til grafem og avkode ordet riktig.
Det kommer tydelig fram i intervjuet at Noa og Ingrid legger vekt pa hurtig og sikker
ordavkodingen fremfor vokabular og leseforstaelse. Mens flertallet av GNO-lererne og de
tospraklige leererne prioriterer at barnet forstar innholdet i ord og setninger.

6.2.2 Metodiske tilngerminger: syntetisk eller analytisk?

Denne underkategorien dreier seg om analytiske og syntetiske tilneerminger, og om
leererne bruker en eller begge av disse metodene fra starten av. | falge Traavik & Alver (2008)
begynner leseoppleringen i den syntetiske tilneermingen fra bokstavinnlearingen eller stavelser.
Ved bruk av den analytiske tilngermingen tar elevene utgangspunkt i lesing av ord eller setninger
som meningsharende sprakenheter, jfr. kapittel 4.3.1.

Elinor, og Ingrid forklarer at de jobber stort sett syntetisk i begynnelsen, «fordi det er

viktig a fa lyder/bokstaver pa plass farst». Ingrid eksemplifiserer sin arbeidsmetode slik:
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Elevene gjennomgar farst bokstaver/lyder, sa leser de stavelser og sma ord,
deretter gver elevene med a lese setninger og tekster. Etter hvert, nar barnet kan
avkode ord, bruker jeg aktivt begge metoder: syntetisk og analytisk. Mine elever
har en fast dag i uka «Uteskole». Dagen etter at vi har veert pa tur, snakker jeg
med elevene om deres opplevelser, og vi skaper tekst sammen. Etterpa kan de lete
etter hgyfrekvente ord og navnet sitt, sa lager de tegninger til teksten. En annen
mate 4 jobbe pa er sgkelesing. Da kan elevene fa i oppgave a seke etter lett
gjenkjennelige ord: enten veldig lange eller veldig korte som begynner med stor
bokstav. Etterpa skriver jeg ordene pa tavla, og vi leser ordene i kor.

Elinor forteller om en annen mate & arbeide analytisk pa, med utgangspunkt i de
selvutvalgte ordene fra den teksten som elevene nettopp har lest. Her jobber elevene med
begrepsutvidelse, de finner ordene som passer sammen, sa diskuterer de ord, lager setninger og
skaper teksten. Oppfelgende oppgaver kan veere a finne ord med vanskelige lyder og
bokstavsammensetninger i teksten: f.eks. sk — ord, ng - ord, streke under og gve pa a lese dem.
Elinor kommer med et eksempel fra en vanlig arbeidsgkt:

Vi leste en tekst og alle tok ut et ord hver. Sa skrev jeg pa tavla, hva mer kan vi

forbinde med dette begrepet. Hvis eleven f.eks. har valgt ordet ski. Hva slags ord

kan passe i lag med ski? Skistav, sng, gladfere, skismurning, kakao. Da har du

plutselig en hel skitur med mange ord som de knytter til dette. Sa skriver de hver
sin tekst og gjer forskjellige oppgaver.

Ann-Elise og Noa mener at det er hensiktsmessig & bruke bade syntetisk og analytisk
metode fra begynnelsen. I starten nar barnet ikke kan sa mye norsk, justerer Ann-Elise og Noa
analytisk metode etter eleven sitt niva. Elevene til Ann-Elise finner ferst bilder pa nettet, sa
skriver de ngkkelord pa norsk under hvert bilde med hjelp fra leereren, sa lager de en tekst pa
morsmalet og skriver den ned. Nar eleven har leert litt norsk, ser han pa bilder fra turen og
skriver: «Jeg ser» setninger med ngkkelord, som allerede er skrevet ned pa tavla. Etterpa leser
han setningene hgyt. Ann-Elise viste meg to tekster: en om padleturen og en om klasseturen i

bukta, som var pa 6-7 setninger hver, og ble skrevet av nyankomne elever.

Noa oppfordrer sine elever til & lage tankekart med ngkkelord farst, som elever skriver
ved hjelp av lereren pa tavla. Slik, synes Noa, kan eleven bedre huske sammenhenger mellom
forskjellige ord. Med sterk veiledning fra den tospraklige leereren lager elevene enkle

setninger ved a bruke temarelaterte ord fra tankekartet.

Lupita og Tesanee anvender bare syntetisk metode pa norsk, men med noe bruk av

analytisk pa morsmalet. Hvis barnet kan lese pa morsmalet, men fremdeles har svakt ordforrad
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pa norsk, skaper de tekst sammen pa morsmalet etter at eleven har gatt pa tur. Sa leser eleven
teksten etterpa. De tospraklige leererne mener at det hjelper & vedlikeholde morsmalet. Tesanee
forklarer hvordan hun jobber analytisk:

Det som jeg har gjort ... etter at barnet har veert pa tur og ikke kan mye norsk, sa

skriver barnet det pa morsmalet. Jeg sier: «Fortell meg hva du sa pa tur». Sa

skriver barnet det. Det var veldig bra. De klarer & fortelle hva de har sett pa thai,

og de glemmer ikke morsmalet.

Mens Lupita beskriver hvordan hun lzrer elevene sine a lese syntetisk, fremkommer det
plutselig i intervjuet, at hun ikke arbeider bevisst og malrettet med leseoppleringen:

Jeg jobber ikke noe spesielt mot lesing, jeg bare gir vanlig norskundervisning. Jeg

underviser ikke ekstra i lesing, jeg gjer ikke det. Jeg bruker tida til & ga gjennom

ulike fag.

Pa bakgrunn av intervjusvarene har jeg beskrevet tilneerminger som laererne forholder
seg til i leseopplaeringen. For & oppsummere, har jeg lagt merke til at lzererne bruker forskjellige
metoder nar de jobber med elevene. Undersgkelsen tyder pa at de fleste GNO-lererne
prioriterer syntetisk metode i begynnelsen, det vil si arbeid med segmentering og lydering. Men
etter hvert integrerer de elementer fra den analytiske metoden, og leerer barna a skape tekst selv.
Det er kun en GNO-lerer som anvender en kombinasjon av analytisk og syntetisk metode helt
fra starten av. | motsetning til dem stdr arbeidet med syntese sentralt for flertallet av de
tospraklige leererne. Det er utfordrende a anvende analytisk tilneerming pa norsk med elevene
pa grunn av manglende ordforrad. Derfor innfarer de tospraklige leererne analytiske elementer
i undervisningen ved hjelp av morsmalet. Kun den arabiske laereren fra denne gruppa integrerer

begge tilnserminger i leseopplearingen pa norsk.

6.2.3 Minoritetselevers utfordringer i lesing.

I denne underkategorien vurderer leererne hvilke fonologiske, morfologiske, syntaktiske og
semantiske utfordringer som det norske spraket byr pa, og som kan pavirke utviklingen av

leseferdigheter for de minoritetsspraklige elevene.

Fonologiske utfordringer.

Noa og Ann-Elise formidler, at arabiske elever strever med a gjenkjenne og uttale
vokalene, b.a. blander ofte vokalene o/u og @/a, som pavirker ordbetydningen. Noa presiserer

at arsaken til dette kan veere, at det bare finnes tre vokaler i arabisk. Lupita opplyser at de
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spanske elevene har stgrst vansker med & definere og uttale vokalene @, g, som er uvanlig i
spansk. | samtale med Tesanee kommer det fram at thai-elevene sliter med & lese og uttale
vokalene y og u riktig. Nar thai-elevene begynner med lesing pa norsk, a koble bokstaven til
lyden, har de i tillegg utfordringer med a lese konsonantene: b, d, p. Det er sarlig vanskelig for

thai-elevene a differensiere | og r, barna forveksler dem og uttaler motsatt.

Elinor og Ingrid hevder, at tospraklige elever ikke harer forskjell pa de lange og korte
vokalene, og sliter med & definere kort vokal i mgte med dobbeltkonsonant. Det kan vere en
ekstra utfordring med ord hvor dobbelt konsonant bortfaller, for eksempel: en vaffel-vafler, en
datter-datre, ei middel-midler.

Alle GNO-lzrerne fremhever at det er en utfordring for de minoritetsspraklige a
automatisere lesing av komplekse grafemer og deres respektive fonemer: skj-, kj-, sk-, sj-. Ann-
Elise kommer med eksempelet, at elevene forveksler fonemer nar de leser lydsammensetninger
skj-, kj- f.eks.: skjorte - kjole, kjede -skjede. Elinor og Ingrid erfarer at elevene ogsa har vansker

med & lese konsonantopphopninger: skr-, str-, rn-, rg-.

Morfologiske og syntaktiske utfordringer.

| intervjuene understreker alle GNO-lzrerne og Lupita, at ved lesing kutter tospraklige
elever endinger i ordene, eller kommer med endelser som ikke eksisterer. De fleste elevene har
vansker med & forsta hvordan bestemt og ubestemt form av substantiv opptrer i teksten. Som
falge av det blir det utfordrende for elevene a fa rett endelser pa adjektivene. Ann-Elise og
Lupita gir klart utrykk for at det er vanskelig & differensiere kjgnn pa substantiver i det norske
spraket. Hun understreker, at seerlig med intetkjgnn har de spanske elevene omfattende vansker,

fordi spansk bare skiller mellom hankjenn og hunkjgnn i substantiver.

Elinor tilfeyer at minoritetsspraklige barn har sarlige vansker med a bruke riktige
preposisjoner, for eksempel forveksler de ofte pa / om og til / for. Flere ganger under intervjuet

kommer Elinor fram med at det er viktig a leere tospraklige elever om ordets morfologiske

oppbygning.

| forhold til syntaks, er det kun Tesanee, som omtaler at thai elevene sliter med
setningsstrukturen pa norsk, szrlig forveksler de ordstillingen til adjektiv og substantiv. | thai
star substantivet foran adjektivet f.eks.: kjole fin, motsatt den norske strukturen, hvor adjektivet

kommer foran substantivet: fin kjole.
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Ordforrad og begrepsforstaelse.

Alle lererne informerer om at de tospraklige elevene har mange ord og begreper som
ikke er pa plass, og finner ofte ikke ord for & forklare seg. Derfor blir det utfordrende & fa god
innholdsforstaelse i faglige tekster, slik som i naturfag og samfunnsfag. Samtidig opplyser
Ingrid og Elinor at elevene mangler mange «hverdagsbegreper», som faglige tekster ogsa
inneholder. Ingrid framhever at elevene ikke har grunnleggende vokabular:

Nar barna begynner a lese teksten, sa spgr de om ord jeg ma forklare for dem. Og

det er utrolig mange ord som ma forklares. De spgr f.eks.: «eneste» - hva er det?

Det er s& mange begreper som er sa vanskelig a forsta. Ting som jeg ikke trodde
var vanskelig.

Ann-Elise og Tesanee mener at for & kunne ta igjen norske elever, er det ngdvendig at
de tospraklige elevene bearbeider fagstoff hjemme, det vil si a gjere lekser og a repetere nye
ord og begreper. Ann-Elise papeker:

Mange skjenner ikke at de ma jobbe dobbelt s& mye som norske elever for a ta

igjen, de ma pugge ord hver dag.

Imidlertid kommer det frem i samtale med Lupita og Noa at de tospraklige lererne ikke

far lov til & gi elevene hjemmelekser, for eksempel & laere ekstra ord og begreper.

Ingrid skiller klart mellom ervervelse av hverdagssprak og skolespraket. |
opplaringssituasjoner, nar hun tester elevene og snakker med dem faglig eller om falelser,
mangler de minortetsspraklige en del begreper i forbindelse med skolespraket. Dog kommer
Tesanee fram med motsatt pastand, at de fleste thai-elevene pa smatrinnene tilegner seg norsk
raskt, snakker flytende og uten aksent, og far stort ordforrad. Tesanee erfarer at thai-elever kan

beherske spraket godt etter et par-tre ar:

Nar de begynner pa skolen fra 1. eller 2. klasse, snakker de som norske barn etter
2-3 ar og forstar alt pa skolen.

Lupita mener, at morsmalet spiller en vesentlig rolle i utviklingen av et sterkt ordforrad
pa norsk. Den spanske laereren papeker, at det er vanskelig a fa god leseforstaelse pa norsk,

dersom begrepsapparatet pA morsmalet er darlig utviklet.

Samlet sett fastholder alle GNO-lzrerne at elevene har mangelfulle kunnskaper om de
norske vokalene. To adjunkter fra GNO-gruppa legger merke til at tospraklige elever strever

med a identifisere vokallengden mens de leser ord. I tillegg papeker alle GNO-larerne at lesing
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av komplekse grafemer ikke er automatisert hos den minoritetsspraklige gruppa. Denne gruppa
av lerere erfarer at de tospraklige elevene ikke har adekvat kunnskap om endelser i
substantiver, adjektiver og verb, s&rlig i forhold til substantivers kjgnn. Alle GNO-lzrerne
opplyser at minoritetselevene har begrenset ordforrad, noe som forarsaker manglende
leseforstaelse. To adjunkter fra denne gruppa understreker at hverdagsbegreper ma bygges opp
parallelt med fagspraket.

Pa lik linje med GNO-lzrerne mener de tospraklige leererne at uttalelsene av norske
vokaler kan by pa utfordringer, szrlig hvis morsmalet lydmessig avviker fra norsk. Kun laereren
med thai som morsmal, anser at lesing av konsonanter kan vare et problem. Bare den spanske
lereren, som har lingvistiske utdannelse, er bevisst pa at elevene strever med a differensiere
bestemt og ubestemt form og substantivets kjgnn. Syntaktiske feil kjennetegner bare elevene til
thaileereren. Alle de tospraklige leererne regner med at elevene har utilstrekkelig ordforrad og
svak sprakforstaelse. Derfor presiserer en av de tospraklige lererne at det er ngdvendig for

tospraklige elever & gve hjemme pa vokabularet for & fremme spraklig utvikling.

Oppsummert kan jeg si at det er GNO-lererne som har best forstaelse for hvilke
fonologiske trekk i det norske spraket som kan vere spesielt utfordrende for de tospraklige
barna. Nar det gjelder morfemrelaterte feil er det igjen kun GNO-laererne og den spanske
lereren som retter sin oppmerksomhet mot dette. Gjennomgaende mener bade GNO- og de
tospraklige lererne at begrenset ordforrad er et av de stgrste problemene. Allikevel har bare
GNO-lzrerne kunnskap om ervervelse av dagligsprak og akademisk sprak.

6.3 Leseoppleaeringsaktiviteter.

I denne kategorien vil jeg hovedsakelig presentere hvilke pedagogiske aktiviteter
lererne gjennomfarer for & utvikle gode avkodingsferdigheter, vokabular og leseforstaelse hos
de minoritetsspraklige elevene. Funnene blir beskrevet i tre fglgende underkategorier: (1)
Leseopplaringsmodeller for de minoritetsspraklige, (2) Arbeid med avkodingsferdigheter, (3)

Opplaringsaktiviteter i leseforstaelse.

6.3.1 Leseopplaeringsmodeller for de minoritetsspraklige.

Denne underkategorien omhandler spgrsmalet om gjennomfgring av parallell tospraklig

leseopplaering, hvor elevene lerer a4 lese pa morsmalet og norsk samtidig, overgangs-
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tosprakligmodell og submersjon modellen, som handler om opplearing av tospraklige elever pa
et andresprak, uten kompenserende tiltak ved morsmalsstagtte (August & Shanahan, 2006).

Disse modellene har jeg beskrevet og redegjort for i kapittel 1.1.

Blant GNO-lzrerne var det bare Ann-Elise som hadde informasjon om at elevene
hennes hadde lese- og skriveferdigheter pa morsmalet. Det brukte hun aktivt som redskap ved

analytisk tilnserming i leseopplaering, som jeg beskrev overfor i kapittel 6.2.2.

Av de tospraklige lererne brukte Lupita og Tesanee sammenligning av morsmal og
norsk bevisst i leseoppleaeringsprosessen. De sammenlignet lyder og bokstaver fra morsmalet
med de norske lydene og bokstavene. Blant annet jobbet lzererne med a finne tilsvarende lyder
der likhetene ikke var helt apenbare, og ville at elevene skulle fa lettere tilgang til, og forstaelse
for fonem og lydstruktur. Slik mener de overnevnte tospraklige leererne a kunne oppna at
elevene mestrer uttale og ordoppbygging raskere. Men thai-leereren har gjennomfart slike

oppgaver bare med de elevene som kunne lese fra fgr. Tesanee tilfayer:

De som ikke kan lese pa morsmalet, bruker jeg ikke denne metoden pa. Da er det
bare & glemme morsmalet.

Det var bare Lupita som lzrte elevene a lese pa norsk og pa morsmalet (spansk) parallelt.
Den spanske laereren papeker at sprakene er velig like, lik mate a lese pa: det skrives som det
leses: lydrett. Lupita understrekker at ved parallell leseoppleaering pa to sprak, far elevene rask
progresjon i leseutviklingen, og oppnar fort god leseflyt. Det var ikke dobbelt belastning for
elevene, og det var veldig naturlig. I tillegg oppmuntret hun foreldrene til & leere barna sine a
skrive og lese pa spansk, og det var stort sett ressurssterke familier som var engasjert i
undervisningsprosessen. Lupita beskriver et betegnende eksempel fra sin praksis:

Jeg har erfaring med to elever som begynte & fa tospraklig opplering samtidig

som de begynte i 1. klasse. Sa det betyr at elevene mine ikke kunne lese eller skrive

pa morsmalet. Sa vi begynte a laere a lese pa spansk pa lik linje som de begynner

a lese pa norsk: & hare pa bokstavlyder og lese enkelte stavelser. Da begynte vi a

lese akkurat samme stavelser pa spansk. Jeg synes barna har ganske mange

fordeler nar de leerer seg & lese pa to sprak som bruker det latinske alfabetet. Og

vi snakker om sprak som har veldig lik mate & skrive og lese pa. Sa barna blir

raskere til & leere seg & lese pa norsk. Jeg har snakket veldig mye med koordinator,
og hun synes at det er viktig & kunne lese pa morsmalet.
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Tesanee fremhever ogsa, at dersom thai elevene kan avkode pa morsmalet, sa tilegner
de seg leseferdigheter pa norsk mye fortere enn elevene som ikke kan det. Allikevel pa grunn

av tidsmangel, har hun ikke mulighet til & lzre thai elevene a lese.

Noa gir ikke noe leseopplaring pa arabisk. Hun mener, at den tospraklige lzreren har
andre arbeidsoppgaver. Noa pastar at det ikke skjer noe overfaring av leseferdigheter fra arabisk
til norsk, dersom barna kunne avkode pa arabisk:

La meg se ... Vet du, elevene som ikke kan lese pd arabisk, leerer d lese fortere pd

norsk, synes jeg. Fordi de har begynt a leere & lese pa norsk i starten. Tospraklige

lerere er ikke morsmalslaerere. Vi bruker arabisk bare for & forklare noe

vanskelig ting, noen vanskelige begreper ... ja. Men vi lerer dem ikke arabisk
sprak. Det er ikke vart ansvar.

Resultatene viser at alle GNO larerne forholder seg til submersjon modellen. De har lite
kjennskap til om deres elever kan lese og skrive pa morsmalet. Dog utnytter en GNO-lerer i
noen grad de tospraklige elevenes lese- og skriveferdigheter pa morsmalet i leseopplaringen pa
andresprak. To av de tospraklige lererne anvender i hovedsak overgangs-tosprakligmodell.
Deres leseundervisning foregar mest pa norsk, med noe bruk av morsmal, hvis elevene har
morsmalskompetanse fra for. Det er kun leseopplaringen til den spanske laereren som tilsvarer
parallell tospraklig modell.

6.3.2 Arbeid med avkodingsferdigheter.

| denne underkategorien beskriver jeg informantenes arbeidsmetoder med
avkodingsferdigheter. Under avkodingsferdigheter forstas ordavkoding og ordidentifisering
som automatiseres ved eksplisitt trening av fonologisk, morfologisk, syntaktisk kompetanse og
arbeid med lesehastighet (jfr. kapittel 4.2.1).

Fonologisk arbeid.

Ut fra intervjuene kommer det frem at det er Elinor, Ingrid og Lupita som retter stort
fokus mot grunnleggende fonologisk arbeid. Elinor og Ingrid bruker rimlek fra Sprakverksted,
hvor elevene far i oppgave a finne tegninger av ord som rimer. Hos Ingrid driver elevene med
rimlek systematisk en gang i uka pa stasjonsarbeid. Lupita gver med de spanske elevene for &
lete etter ord som rimer farst pa norsk, etterpa pa spansk. Deretter lager de farst dikt pa norsk,

sa etterpa pa spansk. Lupita bruker morsmalet bevisst og systematisk i fonologiske aktiviteter:
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Jeg kombinerer begge sprak i undervisningen, at det skal veere naturlig for
elevene. Barna synes det er veldig artig a leke med rim pa to sprak. En gang da
eleven leerte gangetabellen farst pa norsk, og sa pa spansk, la hun merke til mange
ord som rimer i gangetabellen pa spansk. Det var veldig gegy. Hun var som en liten
lingvist.

Tesanee og Noa oppgir, at noen ganger leter barna etter rimord i leselekser eller
temahefter, hvis det star i eleven sin ukeplan, eller hvis de overnevnte leererne har fatt en slik
oppgave fra kontaktleereren. Noa er noe usikker mens hun forklarer:

Rimord og rytme mener du? Noen ganger jobber vi med det, fordi noen tekster

har denne type ord, mm ... hvis det star i ukeplanen. Jeg bruker hefter som

kontaktleereren ga til eleven, hvor vi kan jobbe med samme type oppgaver. Det er

i samarbeid med kontaktlerere, de er flinke med slike oppgaver. Jeg gjer ikke noe
ekstra, jeg jobber med de samme oppgavene som de gjar.

Ann-Elise arbeider ikke med rimord i det hele tatt. Hun synes at det er ganske vanskelig

for elevene a finne dem, sa det er ikke aktuelt for leseutviklingen. Hun utrykker:

Nei, barna har ikke ordforrad til & finne rimord. Det er ikke det viktigste for
leseopplaringen.

Elinor, Ingrid og Lupita utvikler fonologisk bevissthet gjennom a identifisere farste og
siste lyd i ordet, lyden i midten; & dra ut lyder og a gjenkjenne dem, og a klappe stavelser. Elinor
jobber mye med fonemisk bevissthet rund lyder ved hjelp av memospill, Ingrid bruker
Sprakverkstedkassa. Der far elevene forskjellige fonologiske oppgaver, f.eks. finn ord som

begynner med samme farstelyd, som endrer pa samme lyd eller finn ord som ikke rimer.

Her jobber ogsa Lupita parallelt pa to sprak. Spansklereren utfgrer fglgende aktiviteter:
finn likhet i ord som har forskjellige farste/siste lyd bade pa norsk og pa spansk, eller

sammenlign norske og spanske ord som hgres nesten like ut.

Elinor og Tesanee anvender en spesiell teknikk - artikulatorisk sekvensanalyse. Ved
hjelp av bokstavklosser lager elevene ord og uttaler lyder, mens de plasserer bokstavklossene.
Elinor lager memospill selv pa tematikk: der ma elevene finne to like bilder og artikulere ord

hayt, som skal huskes, sa sakte og tydelig som mulig.

For & automatisere lyd-grafem koblinger, jobber alle GNO-larerne eksplisitt med a lese
konsonantopphopninger f.eks. skr-, str-, vanskelige lydsammensetninger: skj-, kj-, sk-, sj-, tj-,

gj-- Elinor falger opp elevenes lesing med slike aktiviteter, f.eks.: avslgr ord med skj-, sk-, sj- i
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teksten og skriv dem ned. I tillegg bruker hun mye egenproduserte leseoppgaver for at elevene
skal kunne gve pa a lese, og uttale riktig, lange og korte vokaler. Ved hjelp av App Ordlek. XL
trener Ingrid barna pa a sette bokstavene sammen til ord, og samtidig avkode og identifisere
ord. Det er laget klart ruter til bokstavene, som er plassert hulter til bulter. Det blir vist et bilde,
og ordet blir lest opp heyt. Nar eleven trykker pa de ulike bokstavene, far han hgre
bokstavlyden, og kan bruke dette til a sette bokstavene sammen til ord. Vokalene er rgde og

konsonantene er bla, noe som hjelper elevene til & laere og huske dem fortere.

Morfologisk kompetanse.

Elinor, Ingrid og Lupita laerer elevene a lage sammensatte ord, f.eks. brann+slange,
skole+brad, politi+stasjon og dele sammensatte ord i delordene, f.eks.: «Hva blir igjen, hvis du
tar bort ordet tau i hoppetau?». Ingrid gver med sine elever en gang i uka pa stasjonsarbeid med
sammensatte ord ved hjelp av Sprakverksted fysisk kasse. Lupita gjennomfarer trening med
sammensatte ord bade pa norsk og pa spansk.

Tesanee har uklare forestillinger om hvordan hun kan arbeide med sammensatte ord:

Ja, vi har jobbet med sammensatte ord, men vi ma falge ukeplanen. Hvis det star
sammensatte ord i teksten, sa jobber vi med dem. Hvis de leser en tekst om brann,
sa lerer vi hva en brannstasjon og en brannbil er. Da forklarer jeg hva ordene
betyr, f.eks. at en brannbil brukes for & sluke brann, og viser dem bilder. Sanne
ting trenger vi & bruke tid til a forklare.

Elinor og Ann-Elise jobber stadig med bgying av substantiv, adjektiv og verb.
Elevaktiviteter dreier seg om a finne de nye substantivene i teksten, sa ma elevene bgye dem
og skrive i tabellen i skriveboka. Sa lager de setninger med substantivene i bestemt og ubestemt
form. P& samme mate jobber de med adjektivene. Etter at elevene har lest teksten, finner de nye
verb i teksten, bgyer dem i presens, preteritum og presens perfektum og skriver ned i boka i
tabellen. Ann-Elise bruker aktivt programmet «Fra A -A med EDB», hvor elevene identifiserer
endinger av substantiver i entall/flertall og bestemt/ubestemt form, og ever i a baye verb.
Lereren understreker, at verbformene ma pugges! Elinor formidler ogsa, at hun stadig jobber

med forklaring om bruk av preposisjoner som en del av den morfologiske kunnskapen.

Lupita og Tesanee bgyer verb bare i forbindelse med oversettelsen av tekster. De
tospraklige lererne forteller, at etter at elevene har lest teksten og oversatt, finner de nye verb i

teksten, bgyer dem og skriver dem ned.
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Noa og Tesanee oppga, at de ikke gver noe spesielt pa morfologisk kompetanse med
minoritetselever. Noen ganger jobber disse tospraklige leererne med bgying av substantiv og
adjektiv, nar det star i ukeplanen, og da bruker de oppgaver som er laget av GNO-larerne eller

kontaktlererne. Noa ser ikke ngdvendigheten av a jobbe med morfologiske oppgaver:

Det er kontaktlaereren som forklarer mest, og jobber med sanne typer oppgaver.
Vi er bare et mellomledd mellom skole og elev.

Fra intervjuene framgar det at to adjunkter i GNO-gruppa legger ekstra vekt pa ulike
fonologiske og morfologiske aktiviteter. Men en deltaker i denne gruppa arbeider stort sett med
en retning i fonologi: gvelser med lesing pa vanskelige lydsammensetninger; og delvis med
morfologi: lrer elevene & bgye substantiv, adjektiv og verb.

Et flertall av de tospraklige lererne betrakter ikke utvikling av fonologisk og
morfologisk kompetanse som ngdvendig, og gver pa disse omradene kun hvis slike oppgaver
fremkommer i ukeplanen eller fra kontaktlereren. Kun den spanske lareren integrerer
morsmalet i alle oppgaver med fonologi og morfologi, slik at elevene utaver alle aktiviteter
bade pa norsk og pa spansk. Beskrivelsen av resultatene peker pa en betydelig kontrast mellom
GNO- og de tospraklige lzererne angaende innhold og arbeidsmetoder med ordavkoding. Etter
analysen av intervjusvarene, virker det som om arbeidet med fonologisk og morfologisk

kunnskap far tydelig fokus kun i undervisningen av GNO-lrerne.

6.3.3 Opplaeringsaktiviteter i leseforstaelse.

Denne underkategorien dreier seg om hvordan informantene tilpasser laeringsaktiviteter som
hjelper til med & gke de minoritetssprakliges leseforstaelse. Bredt og variert ordforrad, dybden
i begrepene, elevenes forkunnskaper og forstaelse av setningsstruktur skaper god leseforstaelse
(jfr. kapittel 4.2.1).

Syntaktisk arbeid.

| samtale med Elinor og Ann-Elise kom det fram at de setter av tid til syntaktisk arbeid
og gjennomgar det grundig. Elinor og Ann-Elise snakker med elevene om hver enkel ordklasse:
substantiv, adjektiv, verb, definerer dem, finner dem i klasserommet og finner i teksten. Farst
lager elevene enkle setninger med subjekt og verbal, sa utvider de setninger med objekt. Etter

hvert oppsummerer laererne setningsstrukturen som SVO (subjekt, verbal, objekt). Allikevel
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papeker Ann-Elise, at hvis barnet har lite skolegang, sa er det ikke hensiktsmessig & lzere dem

grammatiske termer.

Lupita og Tesanee arbeider med ordklasser kun hvis det star i ukeplanen. Tospraklige
elever blir forklart hva setningen betyr, og hvordan de danner setninger. Lupita gir definisjoner
av subjekt, verbal, objekt bade pa morsmal og pa norsk. Spansklereren gjennomfarer
leringsaktiviteter om ordklasser pa begge sprak parallelt, for eksempel: beskriv ord, dvs finn
adjektiv til ordene: jakka, eple, fjell, blomst ferst pa norsk, etterpd pa spansk. Lupita
understreker at elevene ma na et visst niva pa norsk for a kunne ha tilfredsstillende mestring pa

dette omradet.

Det fremgar tydelig, at Ingrid og Noa ikke jobber med ordklasser og setningsstruktur.
Ingrid kommenterer det slik:

Elevene er alt for sma til a forsta det; de er ikke bevisst pa sitt eget morsmal en
gang.

Begrepsinnlering.

Alle deltakerne mener at arbeid med utvikling av ordforrdd og begrepsapparat i
leseopplaringen av tospraklig elever, gir stor effekt pa deres leseforstaelse. Jeg vil farst vise
likhetstrekkene som finnes i deres arbeidsmetoder. Ann-Elise, Lupita og Noa arbeider serlig
mye med begrepsinnlering pa samfunnsfag og naturfag. For & gi best mulig forklaring av
begreper bruker de fleste mye bildestatte, bl.a. oppslagsbgker, bilder fra nettet og illustrasjoner.
Samtidig stetter Ann-Elise sprakbruken ved hjelp av konkreter og gjenstander fra klasserommet
og kjokkenet. Det var bare Ingrid som formidlet at hun ikke har tilgang til bilder. Derfor

forklarer hun ord og begreper ved hjelp av spraket, handlinger og aktiviteter.

Alle GNO-lzrere gir eksempler pa bruk av begreper, diskuterer dem i setninger og leerer
elevene a se disse begrepene i en kontekst. De tospraklige elevene lager egne setninger med de

nye begrepene. Elinor kommer med et ganske typisk eksempel fra praksisen sin:

Nar vi leser f.eks.: «Mor baker kake», da det er veldig mange barn, i hvert fall i
min erfaring, som har vansker med a forklare hva dette gar ut pa. De har ikke ord
for det. Det er mulig, at de ikke har erfaringsbakgrunn for det ... Men de far det
ikke frem uten videre. Ogsa sanne samtaler: hva innebzarer det & bake kake, hva
trenger vi? Og sa kommer de da til egg, mel, bakebolle, visp, hdndmikser. Sa lager
de setninger og forklarer det. Da er vi inne pa begrepsomradet og pa
begrepsutvidelse. Pa denne maten laerer barnet  tenke kontekst og forstaelse.
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Ann-Elise bruker det pedagogiske programmet p& PC: «Fra A til A med EDB» med
lydstatte for & leere begreper. Her ser eleven pa bildet og pa hele ordet, skriver det og lytter til
hvordan det uttales. Sa leser han/hun setningen med ordet, og setter ordet inn i setningen pa
riktig plass. Pa slutten skriver eleven ordet i skriveboka med oversettelse. Ann-Elise papeker,
at alle begrepene bgr pugges! Ingrid gjennomferer kommunikasjonsspill ved hjelp av
Sprakverksted fysisk kasse, hvor elevene to og to og bruker spraket for a forklare ting. Her blir
ordet presentert pa et kort. Elevene ma forklare ordets betydning ved bruk av spraket,

synonymer, antonymer, og gi eksempel pa bruk.

Tesanee og Noa ser sin lererrolle som & hjelpe elevene til & oversette norske ord til

morsmalet. Tesanee forklarer:

Vi far glosene fra GNO-laereren, oversetter dem og skriver dem. Barna ma forsta
gloser og lere dem. Jeg forbereder dem til prave, og sa har de prgve pa Norsk-2.
Mm.. de leerer norsk med norsk lerer (mener du GNO-lereren?). Ja da, GNO-
leereren. Jeg bare oversetter hva ordene betyr.

Ved forklaring av nye ord og begreper arbeider Noa mye med skolekassa.no,
leeringsressurs for tospraklige elever. I tillegg bruker hun nettressursen Bildetema, hvor ordene
er fordelt pd temaet, og der det finnes visuell stgtte/bilder. Farst kan elevene lytte til ord pa
norsk og etterpa pa arabisk, deretter leser de oversettelse av ord/begreper pa arabisk. Alle de
tospraklige leererne mener at begrepsapparatet pa morsmalet ma vare godt utviklet for a forsta

ordenes betydning.

Arbeid med tekst.

| leseforberedelsesfasen, velger Ingrid, Lupita og Tesanee de vanskelige ord og begreper
som vil vaere spesielt i fokus i teksten. Tesanee presiserer, at hun far ord og begreper som skal
brukes i de neste temaer og tekster, fra GNO-lareren. De overnevnte lererne ekkoleser ordene
med elevene og snakker om ordenes betydning. | tillegg diskuterer Ingrid ordenes
grafem/fonem struktur: er det diftonger i dem, dobbeltkonsonanter, bokstavsammensetninger,
f.eks: kj-, skj-, ng-, rd-. Lupita og Tesanee oversetter ngkkelordene farst, og diskuterer dem
med elevene bade pa morsmal og pa norsk. Sa skriver barna ordene ned med oversettelse, og

noen ganger tegner de dem.

For a lette elevenes innholdsforstaelse far elevene begynner a lese teksten, henter Ingrid,

Elinor, Lupita og Tesanee elevenes bakgrunnskunnskaper om temaet. Elevene ser pa bilder og
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leser overskriften, sa diskuterer de dette, og kommer med ideer om hva denne teksten kan
handle om. Ingrid formidler, at elevene i slike laeringssituasjoner ofte henter sin forkunnskap
og gjerne forteller. Lupita og Tesanee tar i bruk bakgrunnskunnskaper og diskuterer temaet pa
morsmalet farst for & avklare elevenes forstaelse for det aktuelle omradet. Tesanee mener at
skolerelaterte kunnskaper pa morsmalet kan veere et godt redskap for a forsta faglig innhold i
norske tekster:

Hvis jeg har tema om fotosyntese, s spgr jeg dem: «Kan du forklare hva

fotosyntese er pa morsmalet?» Jeg hgrer hva de vet om klorofyll, karbondioksid

og oksygen for eksempel. Hvis de vet det godt, sa er det ikke noe problem. Da gir
jeg dem bare norske ord, som passer til temaet.

Tesanee og Lupita understreker, at det ikke er relevant med bakgrunnskunnskaper for
barn som ikke hadde ordentlig skolegang. | slike tilfellet mener Tesanee forkunnskaper pa

morsmalet ikke kan brukes som fundament i norsktilegnelse:

Hvis barnet har lite skolebakgrunn, sa er det nesten umulig & forklare! Hvis vi
snakker om universet og det ikke vet hva en planet er, hva en sol og hva en satellitt
er, da ma jeg begynne fra starten, og det tar mye mer tid.

Alle GNO-lererne jobber i denne rekkefglgen: mens elevene leser en tekst fra ei bok,
spar lererne dem om betydningen av vanskelige ord/begreper og forklarer dem underveis.
Elinor og Ann-Elise arbeider dypere med ngkkelord ut fra kontekst og gir eksempler pa bruk.
Samme arbeid gjennomfarer Ingrid i leseforberedelsesfasen, som beskrevet ovenfor. GNO-
leererne stiller sparsmal til teksten fgrst muntlig, sa svarer elevene pa 2-3 sparsmal skriftlig.
Noen som har bedre norskferdigheter far i oppgave a gjenfortelle teksten. Elinor utrykker, at
noen har store vanskeligheter med a svare pa spgrsmal. Derfor bgr alle elevene involveres i
dialogen. Ingrid fremhever, at mange minoritetsspraklige elever har svakt ordforrad og mangler

en del begreper.

Ved tekstgjennomlesing bruker Noa, Lupita og Tesanee en tre-trinns metodikk. Her
foregar arbeidet slik: eleven leser teksten pa norsk, og oversetter farst alle setninger sammen
med lereren. Samtidig fokuserer lereren pa vanskelige ord og begreper, oversetter og forklarer
dem pa morsmalet, og kommer med eksempler hvordan ordene brukes. Tesanee papeker, at ved
farste gjennomlesing, tar elevene en blyant og streker under ukjente ord, som deretter oversettes
til morsmalet. For & bevise at teksten er forstatt, leser eleven teksten en gang til, forklarer

sentrale begreper og oversetter den selv. Etterpa ber Lupita og Tesanee sine elever gjenfortelle

67



teksten farst pa morsmalet og etterpa pa norsk, mens Noa sine elever forteller den bare pa norsk.
Slik gjenfortelling mener spansk og thailereren gir bedre tospraklig bevissthet. Allikevel
papeker Tesanee, at mange thai-elever har et noe vaklende morsmal, bruker bare hverdagssprak
og snakker forskjellige dialekter. Derfor sliter de med & forsta den tospraklige leereren. Noa
fremholder, at for arabiske elever som er fadt i Norge og har darlig utviklet arabisk, kan ikke
morsmalet brukes som fundament. Noa utrykker at det er vanskelig & forklare faglig innhold pa
morsmalet, elevene mestrer ikke oversettelsen og tospraklighet kan ikke brukes som en resurs:

De som er fagdt i Norge og begynner i farste klasse, de forklarer jeg bare pa norsk.
Noen ganger sier jeg det pa arabisk, men jeg vet at de ikke tar hensyn til det.

Kort oppsummert viser dataanalysen at et flertall av GNO-lzarerne er opptatt av arbeid
med syntaktiske strukturer, mens de tospraklige leererne konsentrerer seg om det, kun hvis det
star i ukeplanen. I slike tilfeller jobber den spanske laereren med grammatisk kunnskap parallelt
pa to sprak. Alle de tospraklige lererne og de fleste GNO-lzrerne benytter seg av visuelle
materialer (bilder og illustrasjoner) for a forklare begreper. I tillegg til bildestatte viser en av
GNO-lzrerne ting og gjenstander for a gjere fagstoff mer forstaelig. Men en adjunkt fra GNO-
gruppa bruker kun spraket og demonstrasjoner til & forklare ord. Mens GNO-larerne jobber
med klart fokus pa begrepsutvidelse og konteksten, oversetter og forklarer de tospraklige
leererne kun de nye begrepene pa morsmalet.

Ved selve tekstens gjennomlesing vises det klare forskjeller i laeringsaktivitetene
mellom GNO-lazrerne og de tospraklige leererne. Mens GNO-lererne bare har mulighet til &
lese, stille sparsmal og gjenfortelle teksten pa norsk, oversetter og diskuterer de tospraklige
leererne farst teksten pa morsmalet, sa forklarer de den pa norsk. Dog gjenforteller elevene til
den arabiske laereren tekstens budskap bare pa norsk, fordi mange arabiske elever ikke har god
nok kompetanse i morsmalet. Et flertall av de tospraklige leererne beskjeftiger seg med a jobbe
med ngkkelord, og gar i dybden pa begrepene i leseforberedelsesfasen. Men kun en GNO-larer
arbeider slik. De fleste lererne i begge grupper serger for & trekke frem elevenes

bakgrunnskunnskaper om temaet.

Et hovedpoeng med dette kapittelet har veert a fa fram datamateriale som setter sgkelyset
pa tre sentrale forskningsspgrsmal knyttet til organiseringen, hovedaspekter og
opplearingsaktivitetene som larerne erfarer som hensiktsmessige i leseopplearingen for

minoritetsspraklige elever. Gjennom & sortere data i disse tre hovedkategoriene har jeg fatt
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dypere forstaelse for lererens refleksjoner om leseopplaringsprosessen, blant annet om
pedagogiske strategier som de benytter for a hjelpe elevene til & utvikle gode lesestrategier.

Figuren nedenfor illustrerer hvordan de tre overordnede kategoriene: (1) Rammebetingelser for
tospraklig opplering (TO) og grunnleggende norskopplaring (GNO), (2) Hovedaspekter i
leseoppleeringen og (3) Leseopplaringsaktiviteter, star i forhold til hverandre. De tre
overordnede kategoriene bestemmer direkte Tilrettelegging av leseopplaeringen for de
minoritetsspraklige. Hver kategori inneholder underkategoriene, som er linexrt, og ikke

hierarkisk rangert.

Leseopplaerings-
aktiviteter

Rammebetingelser
for TO og GNO

Ulike lzereplaner Hovedaspekter i Leseopplafe{)r:r:jg:modeller

leseopplaeringen minoritetsspraklige

Organisering av TO o
& GN% & Fokus

i den begynnende Arbeid med
leseopplzeringen avkodingsferdigheter
Tidsrammer for TO og
GNO
Metodiske
tilnarminger: Opplaeringsaktiviteter i
Samarbeid mellom syntetisk og analytisk leseforstaelse
leererne

Minoriteteselevers
utfordringer | lesing

Tilrettelegging av
leseoppleeringen for de
minoritetsspraklige elever

Figur 4. Kategorienes innbyrdes forhold.
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7. Diskusjon.

Hensikten med denne undersgkelsen er a fa en nyansert innsikt og a utdype kunnskapen
om leseopplaringen for minoritetsspraklige elever i barneskolen. Generelt dreier diskusjonen
seg om a underseske GNO- og de tospraklige lerernes refleksjoner rundt
rammebetingelsene, innhold, arbeidsmetoder og pedagogiske strategier i leseopplaeringen, i
forhold til aktuell teori og forskningsperspektivet pa tospraklighet og lesing.

Far jeg sammenfatter og konkluderer omkring problemstillingen vil jeg ta for meg
de tre forskningsspgrsmalene, og forsgke & besvare disse ut fra det foreliggende
datamaterialet. Resultatene presenteres i kategoriene basert pa forskningsspegrsmalene i

prosjektet.

. Hva kjennetegner organiseringen av grunnleggende norskopplering og tospraklig

fagoppleering for de minoritetsspraklige elevene i barneskolen?

. Hvilke hovedaspekter i leseopplaeringen for minoritetsspraklige elever fokuserer

leererne pa i barneskolen?

. Hvordan gjennomfarer lzererne leseopplaringsaktiviteter for minoritetsspraklige elever

i barneskolen?

Diskusjonen omhandler tre fglgende kategorier: Den farste (7.1) er metodologisk
drefting av ytre og indre rammebetingelser for tospraklig opplaring og grunnleggende
norskoppleering. Den andre (7.2) er en diskusjon om hovedaspekter som leererne fokuserer pa i
leseoppleeringen. Under hovedaspektene i leseoppleringen forstds det: ordavkoding og
leseforstaelse, syntetisk og analytisk tilnaerming og elevenes spraklige utfordringer. | den tredje
kategori (7.3) diskuteres aktuelle leseoppleringsmodeller, og hvilke oppleringsaktiviteter og

konkrete metodiske idéer som brukes i leseundervisningen.

7.1 Organisering av leseopplaeringen innen grunnleggende norskopplaering og tospraklig

fagoppleering for minoritetsspraklige elever i barneskolen.
For & besvare det farste forskningsspgrsmalet skal faglgende tre aspekter drgftes: 1)

informantenes kjennskap til leereplanverket, 2) seertrekk ved organiseringen av grunnleggende

norskopplaering og tospraklig fagopplaering, og 3) lerernes opplevelse av tidsrammer og
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samarbeid. Det er naturlig & diskutere disse aspektene i den pafalgende del, som i sin tur
pavirker hovedaspekter og aktiviteter i leseopplearingen.

7.1.1 Kjennskap til leereplaner.

Funnene viser at kommunen ikke gir noen direktiver om det skal benyttes leereplan i
grunnleggende norsk, eller den ordinere lzereplanen i norsk, i den serskilte norskoppleringen.
Det er leereplan i grunnleggende norsk som er mest brukt med GNO — og de tospraklige laererne
i mitt utvalg. Ved a felge lereplan i grunnleggende norsk er det lettere a ivareta
minoritetssprakliges serskilte behov, szrlig de elevene med svake norskferdigheter, og a
gjennomfgre en forsvarlig og effektiv norskopplaring (Selj, 2008). Likevel papeker @zerk
(2008d) at det er ngdvendig for lererne & ha dyp og sarskilt faglig kompetanse for a

gjennomfare opplaeringen etter denne leereplanen.

Funnene viser, at de tospraklige leererne og to av GNO-larerne ikke har tilstrekkelig
kunnskap om laereplanverket for spraklige minoriteter. Bare en adjunkt i GNO-gruppa
demonstrerer klar bevissthet og god kjennskap til leereplanens innhold, og anvender
kartleggingsverktgy for 4 avdekke nivaet pa sprakkompetanse hos de minoritetsspraklige
elevene. Dette selv om omfattende kartleggingsmateriale er utarbeidet og er tilgjengelig for alle
leererne (Utdanningsdirektoratet, 2007a). Intervjusvarene om lereplanene ble ikke nevnt
spontant av alle tospraklige lerere, men etter oppfalgingssparsmal. Svarene viser usikkerhet
om leereplanverket, som de ofte blander med ukeplan. Altsa ble det ikke foretatt en bevisst
vurdering av valget av laereplan i begge gruppene, noe som kan hemme progresjon av barnas
sprak- og leseutvikling. Elevenes og lererens forutsetninger kan ofte veere avgjerende for
leereplanvalget (Selj, 2008; @zerk, 2008d; Rambgll, 2016). Det er i stor grad avhengig av
lererens forstaelse og implementering av lereplanen hvor godt eleven presterer i

norskopplaringen (Selj, 2008).

Funnene indikerer at bade GNO- larerne og de tospraklige leererne har behov for mer
spesifikke kunnskaper om begge leereplanene i norsk, som er en av de viktigste forutsetninger
for & gi norskopplaring av hgy kvalitet. For & bedrive selvstendig undervisning, det vil si
planlegge, gjennomfagre og evaluere opplaeringen, kreves det at lsererne er godt kjent med
kunnskapsmalene i faget. | falge @zerk (2008d), sa driver man ikke opplearing hvis det ikke er
rettet mot konkrete mal. Gjeldende lereplaner er utgangspunktet for norskoppleeringen av de
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minoritetsspraklige elevene. Innen denne rammen kan lereren avgjegre hvilke metoder og

synsvinkler som passer best for & oppna malene (Selj, 2008).

7.1.2 Ulik organisering av szrskilt norskoppleering i barneskolene.

Det viser seg at det finnes klare ulikheter i organiseringen av grunnleggende
norskoppleering og tospraklig fagopplering. De tospraklige laererne gjennomfarer
norskoppleering stort sett individuelt. GNO-laererne underviser i sma grupper med opptil seks
elever i gruppa, hvor gruppene organiseres etter spraklige niva og alder. Hvis elevene behersker
norsk pa nesten samme niva, blir det enklere & legge til rette aktiviteter og innhold i
undervisningen. | henhold til Egeberg (2012) er kvaliteten av sprakopplaringen avhengig av at

leringsinnholdet er forstaelig og tilpasset elevenes ferdigheter og forutsetninger.

Timetall og timefordeling varierer betraktelig mellom den grunnleggende
norskopplearingen og tospraklig opplaring. I gjennomsnitt undervises hver elev i GNO-gruppa
fra to til fem timer i uka. Her vises det tendenser til & fordele timene likt mellom elevene. | den
tospraklige opplaringen far elevene fra en til tre timer i uka. De tospraklige leererne baserer
fordeling av timetallet pa elevens sprakniva, evne til a leere spraket og klassetrinn. Selv om
GNO-lzrerne tilbyr likefordelt timetall, sa betyr det at noen elever ikke far tilstrekkelig
leringsutbytte, noe som bryter med prinsippet om likeverdig oppleering. Pa den ene siden
samsvarer praksis for timefordeling hos de tospraklige leererne med det sentrale prinsippet om
likeverdig oppleering. Det sentrale prinsippet i leereplanverket, som realiserer opplaeringsloven
i den daglige undervisningen, handler om at opplaeringen skal gjennomfgres i samsvar med den
enkelte elevs evner og forutsetninger (LK06). P& den andre siden, i barnetrinnet, nar basis
leseferdigheter etableres og ordforradet star i fokus for utvikling av leseforstaelse, far elevene
til de tospraklige leererne faerrest timer i norskopplaring. Det kan resultere i at pa mellomtrinnet
henvises slike elever ofte til PP-tjenesten for utredning av sprakvansker. Men er det
sprakvansker, eller kanskje kan diagnosen skyldes leereproblemer som skolesystemet skaper
selv? Tiltaket for begrepsforstaelse og skolesprak for de minoritetsspraklige bar settes fra tidlig
klassetrinn for a styrke barnets begrepsferdigheter og sprakforstaelse framover (Lervag &
Aukrust, 2010; Rogde et al. 2016).

En analyse av informantenes intervjusvar tyder pa at pa grunn av gruppeundervisning,
blir det mer timer for den grunnleggende norskopplearingen per elev enn i den tospraklige

fagoppleeringen. Nar det gjelder barneskolene, sa viser funnene at det blir tilbudt betraktelig
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feerre timer i tospraklig fagoppleering enn i grunnleggende norskopplaring, mest sannsynlig pa
grunn av gkonomiske arsaker. Fa ressurser til tospraklig fagoppleering og mangel pa kvalifiserte
leerere er de sterste problemene for skoleeierne (Rambgll, 2016). Slik gjennomfares
grunnleggende norskopplaering mer systematisk i motsetning til den tospraklige opplering.
Dette selv om morsmalstgtte er av stor betydning for utvikling av akademisk ordforrad i de
forste arene (Cummins, 1984). | lereplanen i grunnleggende norsk vektlegges det at gode
andresprakferdigheter kun kan utvikles ved systematisk arbeid med spraket (Selj, 2008). I lys
av Neis-modellen, ved systematisk sprakopplering, kan elevene oppna bedre begrepsforstaelse,

styrke akademisk ordforrad og forstaelse av faglige tekster (@zerk, 2010).

7.1.3 Tidsrammer og samarbeid.

Bade GNO-lzrerne og to av de tospraklige leererne opplever stramme tidsrammer og
mangel pa samarbeid med kontaktleererne som en stor hindring for a gjennomfare god sprak-
og leseundervisning. GNO-larerne gir klart utrykk for at de har altfor fa timer til & leere de
minoritetsspraklige elevene norsk, og samtidig utvikle gode leseferdigheter og ta igjen
programmet. Responsen pa undersgkelsen viser at tid er en mangelvere for den tospraklige
oppleringen, det vil si at elevene skal tilegne seg gode norskferdigheter, henge med i alle
fagene, og vedlikeholde morsmalet.

Det kan diskuteres om hvor mye leeringsutbytte elevene far av slik norskopplering,
seerlig hvis mye tid brukes pa a leere dem sosiale ferdigheter og atferd. Betydningen av samtaler
om sosiale utfordringer er essensielt, men dette har negative konsekvenser for
andrespraklearingen. | forbindelse med det bar arbeidsoppgavene til GNO- og tospraklige
leerere tydelig defineres, slik at norskopplaringen prioriteres. Sosiale spgrsmal kan adresseres
og lgses av kontaktleerer, helsesgster eller miljgterapeut, om ngdvendig ved bruk av tolk. Det
er hensiktsmessig & gi GNO- og tospraklige lerere mulighet til & fullfere deres primere
arbeidsoppgaver, dvs a lere elevene norsk, og fraskrive dem ansvaret med a jobbe med sosiale
ferdigheter. Arbeid med barnets sprak — og leseferdigheter er ganske omfattende og krever mye
tid. Det inkluderer a bygge opp begrepskunnskap, bredt og variert ordforrad, sprakforstaelse,
gode ordavkodingsferdigheter og leseflyt. For a utvikle rask ordgjenkjenning og leseforstaelse,
ber elevene fa systematisk og malrettet trening med vokabular, fonologisk, morfologisk
kompetanse og syntaktiske regler. Slik systematisk tilneerming kan ha gode effekter, hvis det

gjennomfgres daglig og langvarig (Lyster, 2012).
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Flere studier som har dokumentert effekt av sprakstimuleringstiltak rettet mot utvikling
av akademisk ordforrad, dybdevokabular, ordavkoding og leseforstaelse, viser at
intervensjonen varte fra 45 til 90 minutter daglig (Baker et al. 2012; Carlo et al. 2004; Lesaux
et al. 2010). Interessant nok fant Baker et al. (2012) at elevene som har mottatt mellom 30 og
45 minutter mer leseinstruksjon daglig enn kontrollgruppen, utviklet bedre leseflyt. Elevene i
intervensjonsgruppen profiterte i leseflyt, pa grunn av at gkningen i lesetid ga dem starre
mulighet til & gve pa a lese relevante tekster (Baker et al., 2012). Det er grunn til 4 anta at svake
leseferdigheter hos de minoritetsspraklige elevene skyldes blant annet lavt timeantall, og ikke
sprakrelatert undervisning i serskilt sprakopplearing. Det farer til at avstanden i leseferdigheter
mellom majoritetsspraklige og minoritetsspraklige elever i Norge i PRILS undersgkelsene fra
2001-2011 er relativt stor. 1 2001 var forskjellen 57 poeng og signifikant for de to gruppene, i
2011 var forskjellen redusert til 17 poeng pa 4. trinn og 30 poeng pa 5.trinn, dvs at begge
forskjellene er signifikante (Gabrielsen, 2013a).

Timetallet i grunnleggende norskopplearing og tospraklig fagopplering varierer mye i
landets kommuner, og det er ogsa stor forskjell skolene imellom. Stort sett har antall lzerertimer
for elevene gatt ned (Rambgll, 2016). Rammebetingelsene er styrt av offentlige faringer, men
8 2-8 i opplaeringsloven (1998) er uoversiktlig, og gir stort rom for tolkninger og skjgnn (Jdzerk,
2012). Det vil i stor grad veere opp til den enkelte skoleeier/skole & bestemme tilbudet til elevene
ut fra tilgjengelige ressurser. Elevens behov kommer derfor ofte i andre rekke (Rambgll, 2016).
| Stortingsmelding nr. 30 (2015/2016) presiseres det at det ma legges mye mer vekt pa sarskilt
sprakopplearing etter §2-8 i oppleeringsloven.

Det er interessant & merke seg at bdde GNO-lzrerne og to av de tospraklige lererne
betoner at organiseringen av samarbeidet med kontaktleererne er utilfredsstillende. Samtidig
opplever alle GNO-lzrerne at samarbeidet med de tospraklige leererne kunne ha fungert bedre.
For a oppna god progresjon i sprak- og leseopplaeringen hos de tospraklige elevene, er det behov
for & utarbeide gode rutiner for samarbeid mellom kontaktlererne, GNO- og de tospraklige
lererne. Nar alle lererne jobber i et pedagogisk team, kan de dele kunnskap og erfaringer om
andrespraksopplering, diskutere utfordringer og samordne undervisningen (jfr. kapittel 2.3).

Egeberg papeker at i «Hgytlesing og dialog om innhold og sprakbruk», bgr alle leererne
som er involvert i opplaringen av de minoritetsspraklige elever samarbeide tett med hverandre
i forhold til temaer og leeringsinnhold (Egeberg, 2012). | den longitudinelle studien til Baker et

al. (2012), hvor de tospraklige elevene fikk stort utbytte i leseflyt og leseforstaelse, viser det
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seg at det ble gjennomfart jevnlige mater av det pedagogiske personalet. Der analyserte leererne,
veiledere og spesialister de tospraklige elevenes leseprestasjoner, og planla videre den faglige
utvikling og tilrettelegging av oppleringen. Slike pedagogiske team kan benytte sin
sammensatte kompetanse for & vurdere, planlegge og tilrettelegge undervisningen. Ved hjelp
av regelmessige faglige diskusjoner far lzererne mulighet til god faglig utvikling og effektiv
pedagogisk innsats (Egeberg, 2012).

7.2 Hvilke hovedaspekter i leseopplaeringen for minoritetsspraklige elever fokuserer

leererne pa i barneskolen?

Ut fra det andre forskningsspgrsmalet skal jeg drafte funnene om hva som er fokus i den
begynnende leseopplaringen, i lys av et bredere perspektiv om lesing. Videre skal jeg redegjare
for bruk av syntetisk og analytisk tilneerming i lys av teorien om metodiske tilneerminger som
er omtalt i kapittel 4.3.1. | tillegg fokuserer leererne pa spraklige utfordringer, som skal tas i
betraktning, ndr minoritetselevene begynner & laere a lese pa norsk. Derfor er det relevant &

drgfte leerernes refleksjoner ogsa rundt dette aspektet.

7.2.1 Fokus i den begynnende leseopplearingen.

Bade GNO- og de tospraklige leererne vektlegger bokstavinnlearing og lydidentifisering,
noe som hjelper elevene & mestre ordavkodingen. De larer elevene farst bokstaver og deres
respektive fonemer, og & knytte fonemer til bokstaver. Konsensus blant begge gruppene er at
essensen i ordavkodingen er & beherske det alfabetiske prinsippet. Arbeid med vokalene
vektlegges sarlig av GNO-laererne. Denne gruppa er veldig bevisst pa at utvikling av fonemisk
bevissthet er avgjerende for @ mestre det alfabetiske prinsippet. Arbeidet med a mestre det
alfabetiske prinsippet er kritisk for de minoritetsspraklige elevene, sett i lys av at koblingene
mellom noen fonemer og grafemer kan veere utfordrende (Grentvedt, 2012). For at elevene skal
kunne identifisere ordene raskt og riktig, ma koblingene mellom skriftsymbolene og lydene

veere automatisert (Lyster, 2012).

Pa lik linje med avkodingsferdigheter er tendensen i begge gruppene a konsentrere seg
med en gang om begrepsinnlaering og innholdsforstaelse. Et flertall i GNO-gruppa og den
tospraklige gruppa larer elevene & hente meningen fra setninger og tekster, samtidig som de
gver pa den tekniske delen av lesingen. Dette er i trad med @zerk (2010), som hevder at bade
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avkodingen og ordforrad bar trekkes inn i leseoppleeringen for at skriftlig tekst kan gi eleven
informasjon. Avkodingsferdighetene er et viktig element i lesing, men samtidig, fra
begynnelsen av, ma larerne rette sin oppmerksomhet mot innholdskomponenten, og beherske
undervisningsmetoder som utvikler leseforstaelse (Traavik & Alver, 2008). Integrering av
avkoding og innholdsforstaelse i den begynnende leseopplaringen hos de fire overnevnte
lererne foregar i trad med laereplan i grunnleggende norsk. Her understrekes det at utvikling av
ordforrad, begreper og lesestrategier for a forsta meningen i teksten, er inkludert i lesingen
(Utdanningsdirektoratet, 2007a).

Unntaksvis prioriterer en laerer fra hver gruppe arbeid med ordavkodingen i stedet for
leseforstaelse. Utfordring blir; hvilken nytte har den minoritetsspraklige eleven av avkoding,
hvis vedkommende ikke forstar innholdet? Tekstforstaelse og tilegnelse av vokabular erfares a
veere mer komplisert og tidskrevende enn ordavkoding, men er helt ngdvendig for & bli en god
leser (Frost, 2009). Nar det gjelder ordavkodingen i den tidlige leseopplaeringen, sa viser en
gjennomgang av den aktuelle forskningen, at minoritetsspraklige elever nesten er pad samme
niva som enspraklige. Men ved senere leseopplaring skarer tospraklige elever signifikant
darligere pa leseforstaelsestester, pa grunn av begrenset vokabular og svak sprakforstaelse
(Melby-Lervag & Aukrust, 2010; Melby-Lervag & Lervag, 2013; Babayigit, 2015).

7.2.2 Metodiske tilneerminger: syntetisk eller analytisk eller begge deler?

Det fremkommer data som viser at tendensen i den tospraklige lerergruppa er a
vektlegge ensidig syntetisk tilnserming i leseopplearingen pa norsk, fordi mangel pa ordforrad
og svak sprakforstaelse hos de minoritetsspraklige byr pa utfordringer i den analytiske
tilneermingen. Men den analytiske tilneermingen anvendes pa morsmalet med de elevene som
har gode lese- og skriveferdigheter pa sitt farste sprak. Slik stimulerer de tospraklige leererne
begrepsutvikling pa morsmalet. Da blir det lettere for elevene a bruke de nye begrepene pa
norsk, hvor de bare trenger a lare et nytt ord. Her trekker jeg linjer til Cummins teori om Cup-
modellen, der barnets begrepsapparat ligger under overflaten, og som barnet deretter overfarer
mellom sprak. Dette betinger en prosess med begrepsoverfaringer fra farstespraket til
andrespraket (Cummins, 1984). Men flere av de tospraklige lererne opplever, at analytisk
tilnerming pa norsk ikke er en aktuell metode for deres elever. Den overnevnte gruppa

fokuserer ikke pa sentrale begreper fra fortellinger pa morsmalet for & lage enkle setninger pa
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norsk. Dette kan fare til svekkelse i begrepsoverfaringen fra morsmalet til norsk, og dermed
begrense utviklingen av leseforstaelsen.

GNO-gruppa beskriver at de innfgrer analytisk tilneerming i kombinasjon med
syntetisk, etter at barnet har tilegnet seg alfabetkunnskap og kan avkode i noen grad. Etter at
eleven har knekt lesekoden, starter to av GNO-laererne a arbeide med helhetlige tekster. Pa
denne maten sikter disse leererne seg inn fgrst pa avkodings- og bokstavkunnskapsfokuserte
aktivitetsoppgaver. En slik arbeidsmetode samsvarer med Traavik & Alver (2008) som
betrakter syntetisk metodisk tilneerming som en fordel i begynnende leseopplering, med tanke
pa at den gir systematisk trening av bokstav-lyd sammenheng. Disse GNO-larerne mener, at
for & kunne bruke den analytiske tilnsermingen pa en effektiv mate, kreves det et visst niva av
kunnskap om hvordan bokstavene og bokstavsekvensene omdannes til ord. Dette stgttes ogsa
av Lyster (2012), som hevder at elevene som henger bak i utviklingen av leseteknikken, trenger
en mer strukturert og grundig instruksjon enn den analytiske tilneerming kan legge til rette for.
Funnene viser at etter analytiske metoder, arbeider de fleste i GNO-gruppa systematisk bade
med teksten som helhet, og med spraklige detaljer. | arbeid med tekstskaping er utgangspunktet
helheten, men det bar ogsa rettes sgkelys pa sprakets formside, og elevene gves i & oppdage
spraklige elementer (Frost, 1999). Lerernes tekstoppfelgingsaktiviteter pa detaljert niva
samstemmer med gode pedagogiske strategier i Neis -modellen, noe som fremmer elevenes

lesing og er beskrevet i kapittel 2.3.4.

Som et unntak bruker en lerer fra GNO-gruppa og en fra den tospraklige gruppa, en
kombinasjon av bade analytiske og syntetiske tilneerminger helt fra starten av. Selv om det kan
veere utfordrende & anvende analytisk tilneerming i forhold til minoritetselever med svake
norskspraklige ferdigheter, tilpasser de overnevnte lererne metoden til elevenes behov. De
pedagogiske forholdene legges til rette ved hjelp av LTG-metoden, slik at eleven fremstar som
en aktiv deltaker i leseprossesen nar han/hun produserer tekst selv. Disse lererne aktiviserer
elevene til a utfolde seg, slik at de opplever mestringsfalelse og motivasjon. Imidlertid brukes
ikke teksten videre for a utvikle elevenes fonologiske og morfologiske bevissthet, noe som kan
sees i sammenheng med kritikk av LTG-undervisningen i Norge. Leererens rolle i den analytiske
tilnaermingen er a legge opp aktiviteter slik at det kan hjelpe barnet a analysere spraklige deler,

og a fa innsikt i bokstav-lyd forbindelse (Lyster, 2012).

Det viser seg at bruk av analytisk og syntetisk metode varierer fra GNO-lzrerne til de

tospraklige lererne, men begge grupper praktiserer en integrert tilneerming pa forskjellige
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tidspunkt og ved bruk av forskijellige sprak. Det kan konkluderes med at det er de to GNO-
lererne som integrerer elementer bade fra syntetisk og analytisk tilnerming ved bruk av
lyderings — og segmenteringsoppgaver, og som Klarer & skape en god lesemetodisk ramme for

leseoppleeringen.

7.2.3 Spraklige utfordringer.

| dette underkapittelet vil jeg drgfte lererens fokus pa hvilke spraklige problemer
minoritetselevene erfarer nar de skal tilegne seg leseferdigheter pa norsk. Dersom larerne er
godt kjent med sarlige utfordringer for minoritetsspraklige i forhold til fonologi, morfologi,

syntaks og ordforrad, kan de tilpasse innhold og leseopplearingsaktiviteter pa best mulig mate.

Fonologiske utfordringer.

Bade GNO- og de tospraklige leererne utrykker at de norske vokalene @, 4, @, y, U, 0
stadig vekk kan veere en utfordring. Sjeldne vokaler som g, y og u som formes med runde lepper
byr ofte pa utfordringer for tospraklige elever, hvis de ikke har dem i sitt eget morsmal. For
arabiskspraklige elever er det veldig vanskelig a oppfatte forskjellen mellom norsk a og @, y og
i fordi arabisk kun har tre vokaler (Harnas, 2008).

Flere av GNO-lzrerne merket seg at elevene ofte blander uttale av korte og lange
vokaler i ordene. Derfor poengterer de overnevnte lererne, at vokallengde ogsa bar vektlegges
i leseopplaringen. Det ma forklares at kort vokal markeres med dobbelt konsonant i norsk. Nar
elevene strever med a differensiere lang og kort vokal, kan ogsa lesehastighet og leseforstaelsen
bli preget av det. | vokalrike sprak som norsk er det viktig at vokalene uttales mest mulig korrekt
for at ordene skal forstas riktig (Grgntvedt, 2012). | tillegg erfarer alle GNO-larerne, at lesing
av komplekse grafemer: skj-, kj-, sk-, sj- samt konsonantforbindelser ofte gir de tospraklige
elevene hodebry. Vansker med omkoding av komplekse grafemer samsvarer med pastander av
Gregntvedt (2012), som jeg var inne pa i kapittel 4.3.2. Nar mange konsonanter er inkludert i
den samme stavelsen, kan det vaere vanskelig, serlig for elever hvis morsmal mangler
konsonantgrupper eller bare har dem i den siste stavelsen, som i arabisk, tyrkisk og urdu.
Lesefeil og uttalefeil kan her forstas som overfaring av mgnster fra morsmalet til andrespraket,
nar de tilfayer en ekstra vokal i begynnelsen av ordet, for eksempel ispringer for springer (Mac
Donald & Ryen, 2008).

78



Morfologiske og syntaktiske utfordringer.

Alle GNO lererne fokuserer pa at minoritetselever strever med a anvende riktige
artikler, og a bgye substantiver og adjektiver riktig i entall og flertall, nar de svarer pa spgrsmal
om teksten eller gjenforteller den. GNO-gruppa understreker, at hvis elevene gjar
morfemrelaterte feil i endelser i substantiver og adjektiver, sa blir det vanskelig etterpa a
omforme dem riktig i skriftspraket. | kapittel 4.3.2 fremhever jeg, at det finnes noen fa regler i
norsk for & bestemme om et substantiv er hunnkjgnn, hannkjgnn eller intetkjgnn. 1 norsk henger
artikler og adjektivbgyning sammen med substantivets kjgnn og tall, noe som kan vare svart
komplisert for tospraklige elever (Mac Donald & Ryen, 2008).

| den tospraklige gruppa er det kun en lerer som legger merke til vanskeligheter med
endinger av substantiver i entall/flertall og bestemt/ ubestemt form. Man kan lure pa om den
tospraklige gruppa vektlegger leringsaktiviteter med morfologi, hvis den ikke nevner den
morfologiske faktor som en utfordring. Nar det gjelder syntaks, er det bare en tospraklig lerer,
som understreker at thai-elevene setter adjektivet etter substantivet, selv om thai er SVO-sprak.
Hun gir klar oppfatning for at det er viktig & peke pa sanne typer feil, og korrigere dem i
undervisningen. Som regel kjennetegnes SVO-sprak av foranstilte adjektiver, men i noen
sprakgrupper star adjektivene etter substantivene. Det kan antas at thaielevene i samsvar med
setningsmgnsteret pa morsmalet, kan anvende feil ordstilling, i det minste i

begynneropplearingen (Mac Donald & Ryen, 2008).

Ordforrad og begrepsforstaelse.

Bade GNO- og de tospraklige lererne fremholder at svake leseferdigheter for
minoritetselever farst og fremst skyldes et utilstrekkelig ordforrad. Alle lererne har en klar
forstaelse for at de minoritetsspraklige elevene star foran den krevende oppgaven & erverve
hverdagsbegreper, og samtidig tilegne seg et faglig sprak pa kort tid. Som jeg har veert inne pa
i kapittel 4.3.2: far de minoritetsspraklige elevene begynner pa den norske skolen har de ikke
opparbeidet seg «basedelen» i undervisningsspraket pa 8000-10000 ord som er en
grunnleggende forutsetning for & fa god sprakforstaelse generelt, og fungere godt i
leseoppleeringen (Viberg referert i Grentvedt, 2012). Men kun en lagrer fra hver gruppe
presiserer at de tospraklige elevene kan dra stor nytte av & gve hjemme pa nye ord og begreper
de lerer pa skolen. Disse to informantene betoner, at for a forsta og leere begrepene bedre, skal
elevene farst bearbeide faglige tekster pa skolen, og deretter hjemme. Egeberg hevder, at
elevenes sprak og leseutvikling er avhengig av at de repeterer fagstoff hjemme, i tillegg til

skoleundervisningen. Ordlaring og arbeid med tekster er mest effektivt nar skole og hjem har
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tett samarbeid, og foreldrene bidrar til elevenes forstaelse av den aktuelle teksten ved
gjennomlesing og dialog hjemme (Egeberg, 2012).

De fleste GNO-lererne presiserer at i likhet med akademisk ordforrad mangler de
minoritetsspraklige barna en del hverdagsbegreper. | tillegg mener de at selv om noen barn tar
spraket raskt og fungerer godt i lek og i samspill med andre barn etter ett til to ar, sa er de bare
tilsynelatende pa aldersadekvat niva. Her papeker GNO-gruppa klart skillet mellom
hverdagssprak og akademisk sprak. Utsagnene til to av GNO-lazrerne samstemmer med en
sentral pastand i BICS/CALP distinksjonen, om at det kreves et par ar for a tilegne seg BISC-
begreper og setninger, men for & oppna CALP-ferdigheter trenger barnet fra fem til sju ar
(Cummins, 1984).

Oppsummert kan vi si at flertallet av GNO-laererne har fullt fokus pa, og forstaelse for,
hvilke lingvistiske trekk i det norske spraket som kan vere spesielt utfordrende for de
tospraklige barna. | tillegg har de teoretisk kunnskap om dagligsprak og skolesprak, og
presiserer at innlaering av akademisk ordforrad krever mye mer tid. De to GNO- lzrerne gir
utfyllende svar som beskriver formelle trekk og spraktypologiske momenter som kjennetegner
det norske spraket. Kun en tospraklig leerer (med lingvistisk utdanning) er bevisst pa viktige
fonologiske og morfologiske forskjeller mellom norsk og morsmalets sprakstruktur. Den andre
tospraklige lzereren fremhever noen syntaktiske utfordringer. | falge Mac Donald & Ryen kan
kjennskap til strukturelle kjennetegn i forhold til fonologi, morfologi og syntaks i norsk bidra
til & kontrastere dem i strukturer pa ferstespraket. Ved god kunnskap om de forskjellige
spraktrekkene i norsk, som kan by pa utfordringer for tospraklige elever, kan lareren planlegge
og tilrettelegge leseopplaringen slik at eleven far mest mulig leeringsutbytte (Mac Donald &
Ryen, 2008).

7.3 Hvordan gjennomfarer leerere leseopplearingsaktiviteter for minoritetselever?

| det tredje forskningsspgrsmalet draftes funnene om anvendelse av den tospraklige
leseopplaeringsmodellen, overgangs-tosprakligmodellen og submersjon modellen overfor
minoritetsspraklige barn i barneskolene. Dette definerer ogsa oppleringsaktiviteter i lesingen.
Videre skal det diskuteres mer detaljert om konkrete metodiske ideer og opplaringsaktiviteter
knyttet til innholdet i leseundervisningen, i lys av teorier om lesing og pedagogiske verktgy.
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7.3.1 Leseopplaringsmodeller for de minoritetsspraklige.

| dette underkapittelet vil jeg drafte hvilke leseopplaringsmodeller som er en realitet for
de minoritetsspraklige elevene i barneskolene: overgangs-tosprakligmodell, parallell tospraklig
leseopplering eller submersjon modell. Mitt inntrykk etter intervjuene er at to av GNO larerne
gjennomfarer leseopplaringen pa norsk etter submersjon modellen. Som jeg tidligere har veert
inne pa (jfr. kapittel 6.3.1) synes det som om to av GNO-larerne har begrenset kunnskap om i
hvilken grad deres elever behersker lesing og skriving pA morsmalet. Arsaken til dette kan vaere
at leererne har liten innsikt i hvordan man kan utnytte elevenes morsmal i leseopplaringen.
Dette selv om forskningslitteraturen viser at det er hensiktsmessig & bruke kunnskaper,
erfaringer og ferdigheter etablerte pa farstespraket i andresprakstilegnelse (Bgyesen 2014;
Baker et al., 2012; Leikin et al. 2009). Denne posisjonen stgttes av Cummins CUP-modell og
Toterskelhypotesen (Cummins, 1976, 1984). Det er kun en GNO-larer som forsgker & anvende
lese- og skriveferdigheter pd morsmalet i noen grad, ved analytisk tiln@rming i
leseoppleeringen, jfr. kapittel 6.2.2. Dette er et godt eksempel, pa hvordan det kan legges til
rette for at de tospraklige elevene kan bruke sitt farstesprak i undervisningen, uten at pedagogen
behersker deres morsmal. | fglge Egeberg (2012) kan elevene oppfordres til a bruke
forstespraket i refleksjonsoppgaver med medelever med samme sprakbakgrunn. Dette kan gi
flere assosiasjoner og aktivisere bakgrunnskunnskaper som gjgr det lettere a forsta og a lgse
oppgavene. For eksempel, kan en beskrivelse av et bilde, hvor teksten farst skrives ned pa
morsmalet og sa pa norsk, vaere et godt redskap for & diskutere begreper og setninger. Dermed

blir lese- og skrive opplearingen mer effektiv (Egeberg, 2012).

Norskopplearingen til de to tospraklige laererne samsvarer mest med overgangs-
tospraklig modell. De overnevnte lererne bruker morsmalet i leseoppleaeringen, kun med de
elevene som har lese- og skriveferdigheter pa farstespraket fra fgr. En informant fra denne
gruppa mener at parallell tospraklig leseoppleering kunne ha veert til stor hjelp for elevene, men
lite undervisningstid gjer at dette ikke lar seg gjennomfare. En annen informant slar fast, at det
ikke er den tospraklige laererens jobb a sikre elevenes leseutvikling pd morsmalet. Hun ser ikke
lese- og skriveferdigheter pd morsmalet som en ressurs som kan styrke den litterale
kompetansen pa norsk. Oppfatningen til den tospraklige leereren stemmer lite overens med at a
leere lesing og forstaelse er lettest pa farstespraket. Dette begrunnes med Cummins teori, hvor
han argumenterer med at et barn ikke kan tilegne seg gode spraklige ferdigheter pa

andrespraket, far det har fullverdige kunnskaper pa morsmalet (Cummins, 1976, 1984). Det
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kognitive grunnlaget, som er felles for alle sprakene og kan overfares, inkluderer blant annet
begrepsapparat og lesestrategier for avkoding og innholdsforstaelse (Egeberg, 2012).

Unntaksvis gjennomfarer bare en tospraklig leerer parallell tospraklig leseopplering.
Hun har stor interesse og engasjement i a lzere de spanske elevene a lese pa morsmalet. Denne
lererens bestemte mening er at elevene far stor gevinst i utvikling av leseferdigheter nar de
leerer & lese parallelt pa begge sprakene. Hun bruker parallell tospraklig leseopplaeringsmodell
helt bevisst, og hevder at en slik leseopplearing forbedrer elevenes leseferdigheter bade pa norsk
0g pa spansk, og leder barnet til additiv tospraklighet. Dette stattes av en undersgkelse pa
spansktalende elever, hvor elevene som har fatt leseoppleeringen bade pa spansk og pa engelsk
presterte signifikant bedre pa leseflyt og leseforstaelse pa andrespraket enn kontrollgruppen
(Baker et al., 2012). Canadiske tospraklige opplaringsprogrammer viser at utviklingen av lese-
og skriveferdigheter pd morsmalet blant minoritetsspraklige elever utgjer et grunnlag for
erverving av lese- og skriveferdigheter pa et andresprak (Cummins, 1984).

To av de tospraklige laererne benytter hovedsakelig barnets muntlige ferdigheter pa
morsmalet i oversettelse av begreper og tekster, men de larer ikke eleven a lese pa morsmalet
helt og holdent. Fellestendensen for GNO- og de tospraklige leererne, er at leseoppleringen i
barneskolene stort sett gjennomfares pa andresprak/norsk. Dette selv om det er konsensus blant
majoriteten av forskerne at leseopplaering pa morsmalet er ngdvendig for & fa en god progresjon
i leseutviklingen pa andrespraket (Cummins, 1984; Egeberg, 2012; @zerk, 2008a; Leikin et al.,
2009).

7.3.2 Arbeid med avkodingsferdigheter.

Hensikten med denne del av drgftingen er & se naermere pa hvilken mate laererne arbeider
for & styrke minoritetselevenes avkodingsferdigheter. Fonologisk og morfologisk bevissthet er
viktige aspekter ved tilegnelse av ordavkodingsferdigheter. Det er derfor interessant a redegjere
for hvilke opplaeringsaktiviteter leererne vektlegger for a automatisere ordidentifiseringen, og

hvilke leeringsverktgy de benytter seg av.

Fonologisk arbeid.
Etter analysen av intervjusvarene, virker det som om arbeidet med fonologisk kunnskap
ikke far tydelig fokus i den tospraklige undervisning. De fleste av de tospraklige leererne jobber

med fonologiske aktiviteter rundt lyder sporadisk, og bare hvis det fremkommer i ukeplanen.
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Stort sett far de ferdiglagede oppgaver fra kontaktlererne. Det kommer tydelig fram at de
overnevnte lererne nedprioriterer fonologisk arbeid. Mest sannsynlig mangler de overstaende
informantene teoretisk kunnskap om leseprossesen, og underforstar betydningen av fonologi
for leseutviklingen for de minoritetsspraklige elevene. Kun en tospraklig lerer improviserer
med rim og spraklyder ved bruk av bade norsk og spansk parallelt. Hun mener, at nar begge
sprak har en aktiv rolle i fonologiske aktiviteter, er det et godt redskap for a gke metalingvistisk
bevissthet. Funnene i studien av Baker et al. (2012) bekrefter at spanske elever som fikk et
spesielt tiltak nar det gjaldt fonologisk bevissthet og ordavkoding, fikk bedre leseflyt i forhold
til kontrollgruppen, som ikke fikk det.

Alle GNO-lzrerne mener at elevene har behov for trening i & automatisere lesing av
konsonantopphopninger: str-, skr- og vanskelige bokstavkombinasjoner, for eksempel: skj-, kj-
sk-. GNO-gruppa presiser at elevene bgr fa eksplisitt opplering i & gjenkjenne hvilke
grafemkombinasjoner som korresponderer til hvilke fonemer, for at de skal kunne avkode
ordene raskt og riktig. Lyster (2012) argumenterer at for at elevene skal mestre lesing av
komplekse grafemer, ma de drilles og repeteres systematisk. Det er viktig at sammensatte
grafemene og konsonantopphopninger vektlegges i leseoppleeringen, slik at det alfabetiske
prinsippet blir automatisert og barnet kan forsta ordet lettere (Lyster, 2011).

De fleste av  GNO-leererne synes at ulike aktiviteter med rim styrker elevenes
fonologiske bevissthet. De bruker ogsa fonologiske aktiviteter som: & gjenkjenne farste og siste
lyd i ordet; & trekke ut lyder for & identifisere dem, og & dele ord i stavelser. De to GNO-larerne
papeker at nar barna gver pa rimordene, sa kan de ofte se at ord som hares like ut, ogsa skrives
likt i siste del av ordet. Dette i overenstemmelse med Lyster, som pastar at slike oppgaver gjar
elevene oppmerksomme pd lydstrukturen i ordet. Lek og eksperimentering med rim hjelper
elevene til & forstd sammenhengen mellom fonologi og ortografi, og bidrar til utvikling av
metaspraklig bevissthet (Lyster, 2012). De overnevnte laererne mener at aktiviteter med lyder
fremmer fonemgjenkjennelse, og at elevene forstar ordenes struktur bedre. Ved hjelp av
aktiviteter som er rettet mot manipulering med enkeltlyder, leerer de tospraklige elevene a
oppdage ulikheter i fonemene bedre, og & uttale dem riktig (Traavik & Alver, 2008). A trekke
lyder fra, eller & legge dem til ordet, bidrar ogsa i arbeidet med ordforradet, og utviklingen av
bedre ordforstaelse (Lyster, 2011). I tillegg tar de to GNO-larerne i bruk forskjellige sprakleker
som memospill, sprakverkstedkassa, App Ordlek. XL. Gjennom lek med spraket er det lett &
motivere elevene til & engasjere seg i fonologisk bevissthetstrening, og dermed fremme
leseutviklingen (Traavik & Alver, 2008).
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Tendensen er at det er GNO-gruppa og kun en tospraklig lzerer, som jobber bevisst og
malrettet med fonologisk bevissthet, og anvender ulike typer fonembevissthetstrening. Flere
forskere bekrefter at fonologisk bevissthet, som innebaerer a kunne forsta at det muntlige spraket
bestar av fonemer og stavelser, er en forutsetning for senere ordavkodingsferdigheter (Lyster,
2012; Melby-Lervag & Lervag 2011). Ved systematisk a arbeide med lyder og bokstaver og
artikulatorisk sekvensanalyse, kan man fa elevene til a skjgnne systemet i skriftspraket, slik at
de kan mestre det automatisk (Lyster, 2011).

Morfologisk trening.

For & forbedre den morfologiske kompetansen til tospraklige elever, trener de fleste
GNO-lzrerne de minoritetsspraklige elevene i a lage sammensatte ord, og  dele dem i to ord.
Funnene tilsier at systematisk arbeid med sammensatte ord har stor betydning for utviklingen
av morfologisk bevissthet. Flere GNO-lerere er overbevist om at det er viktig a lere
minoritetselevene a finne ut at noen ord kan veere bygd opp av to ord, slik kan de forsta ordenes
betydning lettere. Dessuten er elevene engasjert i samtaler om sammensatte ord. Slike
aktiviteter virker motiverende for dem. Dette er i trad med Lyster, som hevder, at ved a lage
mange sammensatte ord av ett ord kan elevene oppdage andre ord og dermed utvide ordforradet.
Drafting av sammensatte ord kan hjelpe elevene a finne ut at setningens mening kan forandres,
hvis ordene deles. | tillegg synes elevene at det er interessant & diskutere hva de nye ordene
betyr. P4 denne maten skapes en god motivasjon, ordene huskes bedre, og dybdeforstaelsen av
ordenes betydning fremmes (Lyster, 2012).

| tillegg vektlegger de fleste av GNO-lazrerne ogsa morfologiske oppgaver som er
knyttet til bgying av substantiv, adjektiv og verb. Nar GNO-lzrerne forklarer til elevene at de
ma forholde seg til kjgnn, og fokusere pa endinger av bestemt og ubestemt form, entall og
flertalls endinger, gjgr de de minoritetsspraklige til bevisste lesere. Her trekker jeg linjer til
@zerk (2010), hvor han merker seg at elevenes feil svar i kartleggingspreven blant annet skyldes
manglende oppfattelse av entalls og flertallsendelsen i bestemt og ubestemt form. Derfor bar
kunnskap om bgyningsformene av ordene inngves grundig. Pa denne maten kan de tospraklige
elevene oppdage at ved hjelp av morfemene kan ordenes betydning endres (@zerk, 2010). Nar
eleven har et bevisst forhold, for eksempel til bestemt flertallsendelser og til verbbgyninger,
kan det styrke ordavkodingen og kunnskap om ordets betydning og form (Lyster, 2012).

De tospraklige laerernes aktiviteter med morfologisk kompetanse barer ikke preg av
planlagt og systematisk opplearing. De tospraklige leererne fokuserer stort sett pa verbbgyning

kun i oversettelsesprosessen. De overnevnte laererne setter ikke mal for & gjere elevene bevisst
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pa ordets oppbygging og utvikle deres morfologiske kunnskap. De fleste tospraklige leererne
skyver arbeidet med morfologi over pa kontaktlererne. De driver en undervisning som er styrt
av ukeplanen og oppgavene som de far fra GNO- og kontaktlarere. Det undrer meg om de har
nok forstaelse for betydningen av morfologisk kunnskap, for at eleven skal oppna gode
avkodingsferdigheter og god leseforstaelse. Selj (2008) slar fast at opplaringen skal ta
utgangspunktet i leeringsmal, og at leererens kompetanse er avgjgrende for at elevene kan dra
nytte av sprak- og leseoppleeringen. Kun en tospraklig leerer mener, at arbeid med sammensatte
ord parallelt pa spansk og norsk hjelper elevene a tilegne seg en bedre oversikt over sprakets
oppbygning. Hun pastar, at nar morfologiske aktiviteter gjennomfgres ved a aktivisere
morsmalet og andrespraket samtidig, gkes elevenes morfologiske bevissthet pa begge sprakene.
Dette er konsistent med funnene i "VVocabulary Improvement Program” til Carlo et al. (2004),
hvor intervensjonen inkluderte blant annet systematisk trening med morfologi og ordenes
dybdeforstaelse. Prosjektet viser at tospraklige elever i tiltaket oppnadde stgrre effekt pa
ordforrad og morfologisk bevissthet enn kontrollgruppen.

Etter dataanalysen har jeg fatt en klar oppfatning om at de fleste tospraklige lzererne har
en diffus forstaelse for hensikten med arbeidet med fonologisk og morfologisk kompetanse. De
overnevnte laererne bruker et ferdiglaget opplegg fra GNO - og kontaktlaererne og integrerer
dem i sprak- og leseopplaringen kun i forbindelse med ukeplanen. Lereren skal legge opp mal,
komme med ideer og planlegge fonologiske og morfologiske aktiviteter. Dette er en
hovedforutsetning for at spraklig bevissthetstrening skal kunne fremme lese- og
skriveutviklingen hos elevene (Lyster, 2011). Det finnes flere forslag til fonologiske og
morfologiske aktiviteter i forskningslitteraturen, og elevene er modne nok til & holde pa med
dem fra begynneropplaringen (Frost, 1999; Lyster, 2012; @zerk, 2010). Kun en tospraklig
leerer inkluderer morsmalet pa lik linje med norsk i alle fonologiske og morfologiske aktiviteter.
Dette begrunner hun med at tilstrekkelig fonologisk bevissthetstrening pa morsmalet fremmer
fonologisk kunnskap og ordavkodingsferdigheter pa andrespraket. Flere forskere dokumenterer
at godt utviklet fonologisk bevissthet pa morsmalet gir et sterkt bidrag til fonologisk kunnskap
pa andrespraket (Baker et al. 2012; Egeberg, 2012; Leikin et al. 2009). Blant annet viser en
studie av Leikin et al. (2009) at bilittereere tospraklige elever, som har etablert fonologisk
grunnlag pa morsmalet, gjorde det signifikant bedre sammenlignet med en-litteraere tospraklige
og enspraklige elever pa fonemisk bevissthet og ordavkoding pa andrespraket. | falge Egeberg
(2012) sa gir bedre morfologisk kunnskap pa farstespraket, stor mulighet for overfaring til

andrespraket. Den spanske larerens tospraklige undervisning foregar i trad med @zerks teori
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om additiv tospraklighet, hvor farstespraket aktiviseres og brukes som et viktig redskap ved
andresprakstilegnelse (@zerk, 2008a).

Det er flere av GNO-larerne som prioriterer utvikling av fonologisk og morfologisk
kunnskap i sin undervisning, og bruker et mangfold av aktiviteter, materiale og spill. De
ovennevnte leererne viser tilstrekkelig kunnskap om den morfologiske bevissthetens rolle for
utvidelse av elevenes ordforrad. Ved & analysere ordenes struktur ned til rotmorfemer,
forstavelser, endelser og suffikser, laerer de elevene sine & komme fram til betydningen av
ukjente ord. Dette er i trad med metoden for ordlaring gjennom hgytlesing og dialog, som har
vist bedret ordkunnskap blant de minoritetsspraklige elever, der det arbeides aktivt med ordenes
morfologiske deler (Egeberg, 2012). GNO-gruppa involverer aktivt skriftspraket sammen med
de fonologiske og morfologiske oppgavene. | falge Lyster (2012) har slik trening hgyest effekt
pa leseopplearingen. En rekke studier viser at fonologisk trening har positiv effekt pa fonemisk
bevissthet, og styrker det fonologiske grunnlaget for leseutviklingen (Baker et al. 2012; Frost,
1999; Leikin et al., 2009; Lyster, 2011). Det er bekreftet av mange forskere at malrettet arbeid
med morfologi utvikler elevenes morfologiske bevissthet, noe som ogsa pavirker ordavkoding,
utvidelse av ordforradet og leseforstaelse (Lesaux et al. 2010; Lyster, 2011, 2012; Egeberg,
2012; @zerk, 2010).

7.3.3 Oppleeringsaktiviteter i leseforstaelse.

Som en del av diskusjonen vil jeg se pa hvordan laererne tilrettelegger og tilpasser
leseopplearingen i forhold til utvikling av syntaktisk kompetanse, ordforrad og leseforstaelse. |
de folgende avsnittene skal jeg drefte hvilke oppleringsaktiviteter og leeringsstrategier de
anvender for & styrke elevenes syntaktiske bevissthet, begrepsrepertoar, og fremme

innholdsforstaelse av faglige og skjgnnlitterare tekster.

Syntaktiske aktiviteter.

De tospraklige lererne jobber med setningsoppbygging kun hvis det fremkommer i
ukeplanen. Syntaktiske gvelser gjgres sjelden, sa det er vanskelig & aktivisere tospraklige
ferdigheter systematisk, og a utnytte dem pa en god mate. Derfor blir leringen lite effektiv og
overfaring av tospraklige kunnskaper overlates til elevene selv. Som fglge av dette senkes
leeringsutbyttet (Egeberg, 2012). Vellykket leseopplaering forutsetter at leereren har innsikt i
meningen med oppgavene som han gjennomfgrer (Lyster, 2011). Uregelmessig opplaring i
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setningsstruktur kan forarsake syntaktiske vansker hos de tospraklige elevene, noe som kan
resultere i svak innholdsforstaelse av faglige tekster (Grentvedt, 2012). Hvis det star i
ukeplanen, gjennomfarer den spanske lereren de syntaktiske oppgavene pa begge sprak, og
sammenligner sarlig setningsstrukturer pa morsmal og norsk. Etablerte kunnskaper pa spansk
om begrepene: subjekt, verbal og objekt benytter hun for overfgring til norsk. Funnene tilsier,
at ved a analysere grammatiske konstruksjoner pa norsk og pa spansk, blir elevene mer bevisst
pa hvilke kombinasjoner ord kan ha i hvert sprak. Slik utvikler elevene en hgyere grad av
syntaktisk bevissthet, og setningsforstaelsen kommer lettere fram i sin helhet. Dette illustreres
godt med CUP-modellen, hvor det underliggende kognitive systemet gir mulighet til a dra
fordeler ved andrespraklaering av kunnskaper etablert pa morsmalet. Det underliggende
kognitive systemet kjennetegnes ved skolerelaterte ferdigheter, kunnskaper og begreper
(Cummins, 1984).

Flere GNO-leerere vier sin oppmerksomhet mot at elevene skal kunne konstruere
setninger korrekt og vurdere setningers syntaktiske oppbygning. De to GNO-larerne mener, at
hvis eleven behersker setningsoppbygging pa norsk, kan det statte ham i a forsta setningen
bedre. @zerk argumenterer at syntaktisk bevissthet kan pavirke hvordan eleven tar i bruk
kontekst, som er en av de viktigste komponentene i innholdsforstaelse. Ved a reflektere over
ordenes rekkefglge i setningen, kan eleven ordentlig formidle sine tanker og ideer. | Neis-
modellen har treningen pa & manipulere rekkefglgen av ordene i en setning slik at meningen

skal vaere forstaelig, vist positiv effekt pa leseforstaelsen (@zerk, 2010).

Begrepsinnlzring.

Bade GNO larerne og de tospraklige leererne jobber mye med utvikling av ordforrad og
begrepsapparat. De fleste leererne (fem) benytter visuelle leeremidler, som bilder, illustrasjoner
og plakater for & representere og legge til rette for forstaelse av nye ord og begreper. | falge
klassifikasjonen av @zerk (2009) kan lererne ta i bruk en ikonisk representasjonsform, som
passer godt for & gjare leerestoffet forstaelig nar de ikke har tilgang til konkreter og gjenstander.
I tillegg til den ikoniske representasjonsformen benytter en av GNO-larerne ogsa naturlige ting
og gjenstander. Den naturlige representasjonsformen har best forstaelsesfremmende effekt pa
lavere Kklassetrinn. Ved bruk av minst en eller flere av representasjonsformene underviser
leererne i samsvar med den farste strategien av Neis-modellen (@zerk, 2010). Unntaksvis har
ikke en GNO-laerer mulighet til & bruke bilder. Derfor ledsager hun begreper med handlinger,

demonstrasjoner og sprak, for eksempel ved hjelp av synonymer og antonymer. | henhold til
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Neis-modellen tar denne GNO-lareren i bruk to representasjonsformer: enaktiv, som er
aktivitetsbasert og symbolsk, og som er pa et hgyt abstraksjonsniva, og som egner seg best for
a forklare vanskeligere begreper og ideer (@zerk, 2009).

Alle GNO-larerne er spesielt oppmerksom pa a laere elevene a se ordene i kontekst, og
a bruke de nye ordene i meningsfulle setninger. Med utgangspunkt i de nye begrepene, ved
hjelp av laererne, skriver elevene setninger og korte tekster. GNO-lererne opplever at nar
elevene blir opplert i & fortolke ordene fra de ulike sammenhenger, utvides deres
begrepsapparat og ordenes dybdeforstaelse. Dette er dokumentert av flere forskere; at bevisst
bruk av de nye ordene i ulike aktuelle sammenhenger forbedrer ordforstaelsen (Lesaux et al.
2010; Egeberg, 2012; @zerk 2010). Nar eleven benytter ord gjentatte ganger med kontekstuell
stette, blir ordet inkludert i begrepsrepertoaret og aktivt brukt i det muntlige og skriftlige spraket
(Dzerk, 2010).

De tospraklige lererne vektlegger en annen arbeidsmetode i begrepsforklaringen,
nemlig oversettelsen fra norsk til morsmalet. De overnevnte laererne tilrettelegger
undervisningen for & framheve, og a reflektere over ordenes mening pa farstespraket. Min
undersgkelse viser at systematisk oversettelse ved bruk av morsmalet, bidrar til & bygge opp
ordenes dybdeforstaelse og ordforradets omfang pa norsk. Flere forskere betrakter morsmalet
som en inngangsport til barnets begrepsverden (Bialystok et al. 2010; Bgyesen, 2014,
Cummins, 1976, 2000). Nar ordenes betydning blir forklart og diskutert farst pA morsmalet, gir
dette bedre ordkunnskaper ved laring pa andrespraket. Ved morsmalsaktiviserende laering far
man en synergieffekt mellom de kognitive og spraklige systemene pa begge sprak (Egeberg,
2012).

Arbeid med tekst.

To av de tospraklige leererne mener at det er hensiktsmessig a plukke opp og diskutere
ngkkelordene far teksten blir gjennomlest, noe som kan lette innholdsforstaelsen av teksten. De
overnevnte tospraklige lererne oversetter fokusordene farst til morsmalet, og gir etterpa en
definisjon pa norsk. Mitt datamateriale avslgrer, at i samtaler om nye begreper bade pa morsmal
og pa norsk, far tospraklige elever mest effektiv begrepsforstaelse. Dette samsvarer med Frosts
arbeidsmetoder med ord og utrykk i forforstaelsesfasen, og med ordlaringsprosjekter for
minoritetsspraklige elever (Frost, 2009; Carlo et al. 2004; Egeberg, 2012). Pa denne maten blir
det lettere for elevene & gjenkjenne ngkkelordene i teksten, bruke dem i dialog og oppfglgende

aktiviteter. Dialog om sentrale begreper og bruk av dem i ulike semantiske sammenhenger pa

88



begge sprakene, gir bedre innsikt i ordenes betydning og utvikler barnets metalingvistiske
ferdigheter (Egeberg, 2012).

| neste omgang stiller de fleste av de tospraklige leererne spgrsmal og lafter opp
forkunnskaper og erfaringer pa elevenes morsmal. Fortellingene til informantene viser at, hvis
eleven er trygg i sitt farstesprak, og kjent med temaet pa morsmalet, sa blir det mye lettere a
forsta det faglige innholdet i teksten pa norsk. Men slike opplaringsaktiviteter er ikke aktuelle
for elever med vaklende morsmal og store faglige hull. Egeberg fremhever at gjennom a utrykke
seg pa morsmalet far eleven starre muligheter til & fa fram ideer og kunnskaper, og kan
engasjere seg mer i dialog. Slik blir teksten pa andrespraket mer meningsfull, innholdsrikt og
motiverende for eleven (Egeberg, 2012). | henhold til CUP-modellen kan erfaringene,
kunnskapene og begrepene som barnet har lzert gjennom morsmalet overfgres mellom sprakene

via det kognitive substratet, og lette innholdsforstaelsen pa andrespraket (Cummins, 1984).

Ved arbeid med tekst bruker alle de tospraklige laererne en tre-trinns metodikk, som ble
beskrevet i kapittel 6.3.3. En av de overnevnte informantene larer elevene & markere de ukjente
ordene i teksten. Dette styrker elevenes konsentrasjon og ordene huskes bedre. Her benytter
hun en av lesestrategiene i Neis-modellen: & markere vanskelige ord og a preve a forsta dem
ved hjelp av lereren (@zerk, 2010). Mine funn tilsier at elevene som har utviklet sitt morsmal
pa aldersadekvat niva, far et godt leringsutbytte fra oversettelsen, for bedre leseforstaelse pa
norsk. Dette er i samsvar med Toterskelhypotesen som beviser sammenhengen mellom
utvikling av farste og andresprak (Cummins, 1976). Hovedformalet med oversettelse til
morsmalet, er 4 skape et bedre fundament for tekstforstaelse, og & gke overfaringen av
begrepskunnskaper (Egeberg, 2012). | det siste trinnet ber flere av de tospraklige laererne sine
elever om a gjenfortelle teksten farst pa morsmalet, og etterpa pa norsk. Mine data viser at
gjenfortelling kan gi gode forutsetninger for a fa en dypere innsikt i ordenes betydning, og en
helhetlig tekstforstaelse. Bruk av semantisk meningsforrad pa morsmal og norsk for a
gjenfortelle faglige eller skjgnnlittereere tekster, bidrar til & styrke elevenes kognitive og

metalingvistiske ferdigheter pa begge sprakene (Egeberg, 2012).

Som forarbeid med den nye teksten aktiviserer GNO-laererne elevenes relevante
forkunnskaper gjennom dialog om temaet. GNO-lererne synes at dette hjelper elevene i a
gjenkjenne tekstenes innhold raskere, og a utvide kunnskapene om det nye laeringsinnholdet.
Frost (2009) papeker at arbeid med leseforstaelse blir mest produktivt nar leereren aktiviserer

barnets erfaringer i forkant av innleaering av det nye temaet. Neis-modellen bygger pa prinsippet
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om at elevenes kunnskaper om omverdenen mobiliserer temarelaterte ordforrad, og er en god
grunnmur for a gke dybde av innholdslaring (@zerk, 2010). Intervjusvarene gir meg grunnlag
for & hevde at GNO-lerernes arbeidsmetoder avviker fra de tospraklige laerernes
fremgangsmater ved gjennomlesing av selve teksten. Ved farste gjennomlesing introduserer de
fleste GNO-leererne ngkkelord og forklarer deres betydning ut fra kontekst, og avklarer ordenes
mening i forskjellige semantiske sammenhenger. De overnevnte GNO-larerne arbeider ifglge
opplaringsmetoden som ble brukt i en rekke sprakstimuleringstiltak, hvor de nye ordenes
betydning skulle diskuteres og forstas gjennom lesing av engasjerende tekster (Carlo et al.,
2004; Lesaux et al., 2010; Rogde et al., 2016). Dette er en av ordleeringsstrategiene ved bruk av
kontekst, hvor elevene med innspill og drefting av ordets betydning kommer til dets ngyaktige
forstaelse (Lesaux et al., 2010). | Neis-modellen stattes ogsa denne fremgangsmaten, fordi
kontekst og morfologi spiller en sentral rolle for & hjelpe elevene & fortolke meningen av ukjente
ord (Dzerk, 2010). I tillegg retter en av GNO-larerne oppmerksomhet mot ordenes ortografiske
struktur, og arbeider med de komplekse fonologiske sekvensene i ordene. Ved a drofte
fonologisk utfordrende ord, utvikler elevene fonologisk bevissthet og skaper sammenheng
mellom skriftspraket og spraklig bevissthet (Frost, 1999). Deretter stiller alle GNO-lzrerne
sparsmal om teksten for a sjekke om elevene skjgnte informasjonen riktig. GNO-gruppa gir
oppleaering til de minoritetsspraklige elevene i a bruke de nye ordene bevisst, og repetere dem i
ulike kombinasjoner, farst muntlig og deretter skriftlig. Denne leseforstaelsesstrategien statter

elevene i & huske begrepene bedre, og utvikler elevens aktive ordforrad (@zerk, 2010).

Mine funn viser at pa grunn av manglende ordforrad, er det vanskelig for en del av
minoritetselevene @ komme inn i dialogen om teksten. En av GNO-larerne understreker at det
er viktig a inkludere alle elevene i diskusjonen for & motivere dem til lesing. Dette er i
overenstemmelse med Guthrie & Davis tese, at nar lareren tilrettelegger en god dialog
angaende teksten, skapes det motivasjon, og eleven far leseglede (Guthrie & Davis, 2003). Alle
GNO-lzrerne praktiserer gjenfortelling bare med elever som har nadd et visst niva i norsk. Slik
lerer elevene & anvende en av de gode lesestrategiene: a oppsummere innholdet og a lage
sammendrag av teksten (@zerk, 2012). Arbeid med gjenfortelling er en veldig nyttig
opplaringsaktivitet i leseforstaelse, fordi eleven mobiliserer aktivt ordforrad, og samtidig gver
pa morfologi og syntaks (Frost, 2009).

Jeg har na draftet de mest benyttede laeringsstrategiene tilknyttet leseforstaelse, og
oppdaget at GNO-larerne og de tospraklige leererne anvender ulike opplaeringsaktiviteter. Det

kan konkluderes med at kun GNO-lzrerne holder pa den posisjon at arbeid med syntaktiske

90



strukturer har spesielt betydning for & gi bedre innholdsforstaelse. Bade GNO- og de tospraklige
lzererne betrakter begrepsinnlearing og begrepsoppbygning som et viktig element i arbeidet med
leseforstaelse. Dog er det to GNO-larere som tar i bruk flere representasjonsformer, hvorav en
benytter seg av naturlig og ikonisk representasjon, og den andre enaktiv og symbolsk. Mens
GNO-lzrerne fokuserer pa ordenes betydning og grammatiske oppfarsel i ulike
ordkombinasjoner, bruker de tospraklige lererne aktivt morsmalet ved forklaring av ord og
begreper. Slik oppdager de minoritetsspraklige hos GNO-larerne at i forskjellige kontekster
kan ordene ha ulike betydninger. De tospraklige leererne vektlegger tekstens forarbeid med
forklaring av nekkelord i leseforberedelsesfasen, mens GNO-lererne gjor det ved
tekstgjennomlesing ut fra kontekst. Bade GNO- og de tospraklige leererne utnytter i stor grad
elevenes bakgrunnskunnskaper om temaet for teksten skal leses. De tospraklige lererne
gjennomfgrer samtaler pa morsmalet for & kartlegge hvilke relevante kunnskaper eleven
allerede har om temaet. Et gjennomgaende trekk ved arbeid med tekst, er at GNO lererne falger
opp elevenes tekstlesing med oppgaver og aktiviteter pa norsk, mens de tospraklige lererne
gjer det bade pa morsmal og pa norsk. De tospraklige leererne bruker morsmalet i arbeid med
tekst ved begrepsforklaring, oversettelse, diskusjon og gjenfortelling, hvis eleven behersker det

pa aldersadekvat niva.

8. Oppsummering.

| dette kapittelet skal jeg sammenfatte og diskutere GNO- og de tospraklige lerernes
intervjusvar opp mot min problemstilling: Hvordan tilrettelegger larere leseoppleringen for

minoritetsspraklige elever i barneskolen?

8.1 Sammenfatning i forhold til problemstillingen.

Gjennom dette forskningsprosjektet har jeg forsgkt a belyse tilretteleggingen av
leseopplaeringen for minoritetsspraklige elever i barneskolene. Offentlige retningslinjer og
indre rammebetingelser bestemmer hvilke muligheter leererne har for tilrettelegging og
gjennomfgaring av leseopplearingen for de minoritetsspraklige elevene. 1 tillegg styres vilkarene
for leseundervisningen av leerernes utdanning, erfaring og deres profesjonskunnskap. Ved a
beskrive og fortolke laererens oppfatninger om leseoppleringen, har jeg oppdaget klare

variasjoner i organisering, hovedaspekter og gjennomfering av leseoppleringsaktiviteter.
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Mine hovedfunn i undersgkelsen bestar i hovedsak av tre aspekter som jeg skal drafte i
oppsummeringen. Det farste gjelder hovedaspekter i leseopplaeringen som lererne fokuserer
pa. Integrering av avkoding og innholdsforstaelse i leseundervisningen hos de fleste GNO- og
tospraklige laererne, foregar i overenstemmelse med de relevante teoriene om lesing og aktuell
forskning. Minoritetsspraklige elever kan motiveres for lesing, hvis teksten gir mening for dem
(@zerk, 2010). Derfor sarger flere av mine informanter for at forstaelsesaspektet av de avkodete
ordene skal veere med, pa lik linje med avkodingsferdighetene. Som omtalt i
litteraturgjennomgangen i kapittel 3.2, rapporterer forskere at tospraklige elever presterer
svakere i leseforstaelse sammenlignet med enspraklige elever. For a styrke elevenes
forutsetninger for at de forstar innholdet i det de leser, bar det settes inn en tidlig innsats
(Babayigit, 2015; Melby-Lervag & Aukrust 2010; Melby-Lervag & Lervag, 2013).

Funnene fra prosjektet viser at det kun er to GNO-lerere som praktiserer en god
lesemetodisk ramme for leseoppleringen, ved a integrere elementer bade fra syntetisk og
analytisk tilneerming. GNO-lzrerne gjer bevisste valg av begge undervisningsmetoder pa
passende tidspunkter, med hensyn til elevenes leseniva og ordforrad. I tillegg, i den analytiske
tilnzermingen, vektlegger de overnevnte lzererne bade arbeid med teksten som helhet og ordenes
lydstruktur. Deres arbeid med den analytiske tilneermingen har mange fellestrekk med Traavik
& Alvers lesemetoder. Her understrekes det, at for & fa en god progresjon i leseopplearingen,
bar det arbeides parallelt med tekstskaping, og med lyderings — og segmenteringsoppgaver
(Traavik & Alver, 2008). Dersom en ser pa spraklige utfordringer i sammenheng med de gvrige
funn, kan man sla fast at det kun er to GNO-larere, og en tospraklig leerer, som har god
kjennskap til hvilke fonologiske, morfologiske, syntaktiske og begrepsmessige problemer de
tospraklige elevene star overfor i leseutviklingen. Viten om elevenes spraklige utfordringer
hjelper de overnevnte leererne til & ta hensyn til vanskelige omrader i det norske spraket ved
gjennomfgring av tilpassede leseoppleringsaktiviteter (Mac Donald & Ryen, 2008).

Det andre aspektet gjelder leseopplearingsaktiviteter for minoritetsspraklige elever.
Leseopplering for minoritetselevene hos GNO — laererne samsvarer med submersjon modellen.
Elevene til to av de tospraklige leererne far i hovedsak norskopplaring i samsvar med
overgangs-tospraklig modellen. Disse tospraklige leererne gjennomfarer ikke leseopplaering pa
morsmalet, men utnytter fra for etablert morsmalskompetanse i begrepsforklaringen og
oversettelsesprosessen. Det er kun leseoppleringen hos en tospraklig lerer som kan
karakteriseres som parallell tospraklig modell. Morsmalet gar som en rad trad gjennom alle

hennes opplearingsaktiviteter. Den tospraklige leereren viser god kunnskap om forholdet mellom
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farste og andrespraket, fordi hun har lingvistisk utdanning pa bachelorniva. De langsiktige
resultatene nar det gjelder leseferdigheter, synes a veare best nar tospraklige
leseoppleeringsmodeller blir brukt (Cummins, 1984; Slavin og Cheung, 2005; Baker et al.
2012).

Det er kun to GNO-larere som er godt kjent med det alfabetiske og det morfematiske
prinsippet, og norsk ortografi. Deres opplaeringsaktiviteter omfatter alle hovedkomponentene i
leseopplaeringen, som ordavkoding, leseforstaelse og motivasjon. De overnevnte GNO-larerne
har et klart mal i leseundervisningen. De forstar at fonologiske og morfologiske aktiviteter
spiller en sentral rolle for ordavkodingen. Samtidig vektlegger denne gruppa syntaktisk arbeid
og begrepsinnlaring som viktige komponenter av leseforstaelsen. Det er de to GNO-lrerne
som benytter seg av flere arbeidsmetoder fra First Steps, «Hgytlesing og dialog om innhold og
sprakbruk» og Neis-modellen. Gjennom de pedagogiske strategier som @zerk (2010) anbefaler,
hjelper de de minoritetsspraklige elevene til a utvikle gode lesestrategier.

Dersom en ser pd opplaeringsaktiviteter i sammenheng med hovedaspektene i
leseopplaeringen, og med kjennskap til lereplanverket, kan man konkludere at to av de
tospraklige laererne ikke planlegger, og ikke evaluerer undervisningen. De har utilstrekkelig
viten om kunnskapsmalene i laereplanen, og bedriver ikke selvstendig opplearing. To av de
tospraklige leererne gir tydelig utrykk for at de ikke har noe annet mal enn & fglge ukeplanen,
og forberede elevene til neste time, f.eks. samfunnsfag eller naturfag. Det virker som at disse
tospraklige leererne stort sett tar pa seg tolkens eller assistentens rolle.

Det tredje aspektet, rammebetingelser for tospraklig opplaering og grunnleggende
norskoppleering, er ogsa sentralt i tilrettelegging av leseopplaringen. Her viser undersgkelsen
at timetallet i tospraklige fagopplering er betydelig lavere enn i grunnleggende norskopplering,
noe som kan ramme kvaliteten pa leseundervisningen. Det kommer klart fram, at
rammebetingelsene for samarbeid er fraverende og oversees i barneskolene. Det er
utilfredsstillende at de fleste leererne har svake kunnskaper om lareplanverket i norsk, og i
grunnleggende norsk. Slike holdninger i skolesystemet, og manglende Kkjennskap til

lereplanene, forhindrer laererne i & tilrettelegge og gjennomfgre forsvarlig sprak- og

leseopplearing for de minoritetsspraklige elevene.

Min studie har sannsynliggjort at to av de tospraklige leererne, og en GNO-larer i mitt
utvalg, mangler ngdvendig kompetanse og arbeidsmetoder for a tilrettelegge leseopplearingen,

slik at minoritetsspraklige elever kan utvikle gode leseferdigheter. Det er tydelig at de
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overnevnte leererne ikke har full oversikt over kompetansemalene i norsk som andresprak for &
planlegge, gjennomfare og evaluere leseundervisningen effektivt. Det er mest trolig at leererne
har begrenset didaktiske kunnskap om utvikling av sprak- og leseferdigheter pa norsk, og

manglende kjennskap til elevenes tospraklige utvikling.

Studiens implikasjoner i forhold til pedagogisk praksis.

Leseopplaring av de minoritetsspraklige elevene krever bade teoretisk kunnskap og
utdanning i norsk som andresprak. Dette kan falges opp med videreutdanning i flerkulturell
pedagogikk, eller med kurs i lese- og skriveopplaring for minoritetselever. Barneskolene
trenger GNO- og tospraklige leerere med annen kompetanse og didaktikk for & forbedre
leseopplearingspraksisen. Denne undersgkelsen begr derfor ha implikasjoner for & utarbeide en
leererveiledning om leseoppleeringen for de minoritetsspraklige elevene. Denne veiledningen
skal inneholde ulike pedagogiske verktay og arbeidsmetoder, som er serlig egnet for a styrke
minoritetsspraklige elevers leseferdigheter. For & beherske slike leseopplaringsverktgy, som
for eksempel «Hgytlesing og dialog om innhold og sprakbruk» eller Neis-modellen, bgr det
arrangeres kurs for lererne, fordi disse verktgyene krever kompetanse i lingvistikk og
sprakdidaktikk. Spgrsmalet om kompetanseheving hos GNO- og de tospraklige leererne er i stor
grad avhengig av offentlige feringer og strukturelle forhold, som styrer sprakopplaringen av

de minoritetsspraklige elever.

8.2 Kritiske betraktninger.

Det har imidlertid fremkommet noen faktorer som kan svekke kvaliteten av min studie.
Utvalget i undersgkelsen er begrenset til et relativt lite antall tospraklige leerere og GNO-lerere
og dekker kun barneskoleelever som malgruppe. Derfor kan man ikke uten videre generalisere
studiens funn til andre tospraklige og GNO-lareres oppfatninger om leseopplearingen. Men
hensikten med denne studien var a fa en nyansert innsikt, og & utdype kunnskapen om
leseundervisningsprosessen for minoritetsspraklige elever. Nar jeg har konsentrert meg om et
lite antall informanter, har det veert mulig & gjengi grundige og detaljerte beskrivelser om

leseopplaringsfenomenet for de minoritetsspraklige elever.

Tre av informantene i undesgkelsen var tospraklige lerere med annen spraklige
bakgrunn enn norsk. Altsa er det mulig at noen spraklige misforstaelser kunne oppsta og pavirke

intervjusvarene. Det & redegjere rundt sprak- og leseopplaeringen pa fremmedsprak er en
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krevende gvelse, selv for de med pedagogisk utdanning, noe flere av de tospraklige leererne
ikke har. Det var en risiko for at i enkelte situasjoner kunne spraklige problemer ha fert til feil

oppfatning av intervjudataene.

Samtidig har jeg og mine informanter helt forskjellige personlig, kulturell, utdannings
og erfaringsbakgrunn. | undersgkelsen er en heterogen gruppe av la&rere representert,
som kommer fra asiatisk, arabisk, spansk og norsk skolesystem, med ulike kulturer og
undervisningstradisjoner. Selv om jeg har forsgkt a ta hensyn til lzerernes bakgrunn og deres
erfaringer, kunne disse bakgrunnsfaktorene forhindre meg i a forsta dybden i leererens meninger
pa leseundervisningen. Dette kan ha pavirket fortolkningen av intervjusvarene, noe som kan

veere en metodologisk begrensning i oppgaven.

Med hensyn til formalet med min studie, og for a fa mer utfyllende forstaelse av
leseopplaringsfenomenet, kunne jeg benytte casestudiedesign. Som Yin anbefaler i
casestudier er det hensiktsmessig @ kombinere ulike metoder for a fa en detaljert
beskrivelse av fenomenet (Yin, 2009). | det tilfellet hadde det veert gnskelig i sammenheng
med intervjuene, & utfgre observasjoner av den tospraklige fagundervisningen og
grunnleggende norskopplering ved skolene, og & gjennomfare tospraklighetspraven
(TOSP) (Loona, 2005). Ved hjelp av TOSP var malet a kartlegge om det er noen forskjell
i leseferdigheter pa norsk mellom elevene som hadde gode leseferdigheter pa morsmalet,
da de begynte i den norske skolen, og de som ikke hadde det. Ved bruk av TOSP kunne
jeg oppna bredere generaliserbarhet og objektivitet innenfor leerepraksiser i leseopplearingen i
det tospraklige fagfeltet. Ved a anvende kvantitative metoder kan stgrre mengde av
datamateriale analyseres og bearbeides statistisk, hvor jeg ikke direkte kan pavirke
dataanalysen (Johannessen et al., 2010). Ved hjelp av casestudien kunne jeg samle mye mer
datamateriale, og innhente dypere kunnskap om leseopplaringen for minoritetsspraklige
elever. Men pa grunn av begrenset tid, og at oppgaven er sa omfattende, var det ngdvendig

a avgrense metodevalget med et semistrukturert intervju.
8.3 Anbefalinger for videre forskning.

I mitt forskningsprosjekt har jeg foretatt undersgkelser som er fokusert pa tospraklig
opplaering og grunnleggende norskopplaring. Leseundervisningen er pavirket av flere faktorer,

og andre pedagoger som ogsa er involvert i sprak- og leseopplaringen. For & finne ut hvordan

leseoppleeringen tilrettelegges i skoler med hgyere andel minoritetsspraklige elever, ber det
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utfgres undersgkelser som ser pa rammebetingelser i store byer, med en annen demografisk
sammensetning, som f.eks. Oslo, Drammen, Bergen. Min studie er begrenset til et relativt lite
antall GNO-lzrere og tospraklige lerere, og til barneskoleelever som er malgruppen for
leseundervisningen. Derfor hadde det ogsa vaert gnskelig a intervjue et starre utvalg av GNO-
og tospraklige lerere for a fa frem flere synspunkter innenfor sprak- og leseopplaringen. Pa
den andre siden hadde det vert interessant a gjennomfgre en slik undersgkelse i forhold til

leseoppleeringen av ungdomsskoleelever.

| denne studien evaluerer alle GNO- og de tospraklige lererne samarbeidet med
kontaktleererne som utilfredsstillende. Altsa kan det veere viktig a opparbeide mer kunnskap om
organiseringen av samarbeidet mellom de overnevnte gruppene i kommuner med stor andel av
minoritetsspraklige. Samtidig kan det vere nyttig i senere undersgkelser a belyse hvordan
kontaktlererne tilrettelegger leseoppleeringen for minoritetselever i klasserommet, serlig hvor

mange elever med forskjellige sprak er representert i klassen.

For & undersgke hvordan leseoppleringen er tilrettelagt for de minoritetsspraklige
elevene, kan det ogsa kartlegges hvordan elevene presterer pa lesepravene. | dette tilfellet er
det hensiktsmessig a undersgke de tospraklige elevene til de samme leererne som blir intervjuet
eller observert. Slike undersgkelser kan gi grunnlag for vurdering av innhold, metoder og
opplaringsaktiviteter i leseundervisningen av utvalgte laerere. Pa denne maten kan empiriske
funn veere en rettesnor for mer effektive leseoppleringsmodeller, noe som kan hjelpe
minoritetselevene til & utarbeide gode lesestrategier og motivere dem til & bli gode lesere.
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Vedlegg

Vedlegg 1. Intervjuguide.

Bakgrunn og opplysning.

o ~ w0 e

Hvor gammel er du?

Hva er ditt morsmal sprak? (gjelder bare tospraklige leerere)
Hvor lenge bor du i Norge? (gjelder bare tospraklige lerere)
Hvilken type utdanning har du?

Hvor lenge har du jobbet som tospraklig leerer/ GNO laerer?

Organisering av andresprak undervisning.

1.

Hvordan organiseres norsk som andresprakundrevisning/ tospraklig opplering i
barneskole?

Hvor mange elever er i gruppa? Hvilke elever (nasjonalitet, alder, sprak)?

Hvor mange timer underviser du en elev i uka?

Beskriv etter hvilken laereplan elevene far norskspraklig opplaering (ordinzr leereplan i
norsk eller leereplan i norsk som andresprak) ?

Hvordan samarbeider dere med tospraklige leerere/GNO leerere i sprak —

leseopplaeringsprosessen?

Tilrettelegging av leseoppleering.

Hva fokuserer du i begynnende leseoppleringen?

Kan du beskrive hvordan jobber du med leseopplearing av minoritetsspraklige elever?
Er det noen spesielle metoder dere jobber med? Gi eksempler.

Hvordan jobber dere med avkodingsferdigheter? Med avkodingsferdigheter mener jeg
“teknisk lesing”, fra ssmmenhengen mellom lyd og bokstav til uttalt ord.

Hvordan jobber dere med leseforstaelse? Med leseforstaelse mener jeg forstaelse av
begreper og en tekst pa ulikenivaer: tekstniva, avsnittsniva, setningsniva.

Hvilke utfordringer mater dere som larere i leseoppleeringen av minoritetsspraklige

elever?

Avslutning.

1. Andre tanker/ kommentarer rundt temaet?

2. Har du noen spgrsmal?
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Vedlegg 2. Informasjonsbrev med samtykkeerkleering.

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet

” Forestillinger om leseoppleering av minoritetssprdaklige elever”

Jeg, Veronika K. Derum, er mastergradsstudent ved Nord Universitet, og jeg skal utfore et
forskningsprosjekt som omhandler oppleeringen av grunnleggende leseferdigheter hos
minoritetsspraklige barn. Gjennom dette prosjektet ensker jeg a se nermere pa lererens rolle og
forskjellige undervisningsmetoder nér det gjelder a utvikle leseferdigheter pa et andresprak som
danner grunnlag for et godt leeringsutbytte. Jeg vil £ innsikt 1 hvordan skolene organiserer sprak- og
leseoppleringen for tospraklige elever. Hensikten med oppgaven er 4 underseke hva slags
leseoppleering som blir gitt til de minoritetsspraklige elevene 1 barneskolen.

Jeg ensker & utfore intervju med tospraklige leerere og GNO leerere for & fa kunnskap om deres
erfaringer om leseopplaering av minoritetsspraklige elever.

Under intervjuet ensker jeg a snakke blant annet om hvordan sprak- og leseopplaeringen for
tospraklige elever er organisert ved skolen, hva mener leererne er hovedinnholdet 1 leseoppleeringen for
minoritetsspraklige elever 1 barneskolen? Deltakelsen 1 prosjektet innebaerer at jeg tar lydopptak av
intervjuene.

Jeg har taushetsplikt og alt lydopptak og alle opplysninger fra intervjuene vil bli behandlet
konfidensielt. I oppgaven vil alle navn bli anonymisert og navnet pa skolene vil ikke bli oppgitt.
Prosjektet skal etter planen avsluttes 1 mai 2017. Da vil alle opplysninger fra prosjektet som kan
knyttes opp til informantene og hver enkelt skole slettes umiddelbart.

For a kunne gjennomfore intervjuet trenger jeg ditt samtykke. Det er frivillig for alle a delta, og alle
har mulighet til & trekke seg fra prosjektet nar som helst uten a oppgi grunn. Dersom noen ensker a
trekke seg underveis 1 prosjektet, kan de kreve sletting av allerede innsamlede opplysninger. Studien er
meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata AS.

Dersom du vil vite mer eller har spersmal om studien, ta kontakt med meg eller veileder pa telefon
eller e-post.

Med vennlig hilsen Kontaktinformasjon veileder:

Veronika K. Derum Natallia B. Hanssen

Student, Master 1 Tilpasset oppleaering Forstelektor

Profesjonshegskolen Profesjonshegskolen

Nord Universitet Nord universitet, Bode Universitetsalléen 11
TIt. 90536526 8026, Bode TIf. 75517764

E-post: veronika.dorum@bodo.kommune.no E-post: natallia.b.hanssen(@nord.no

Dersom du ensker a delta 1 prosjektet, vennligst skriv under pa samtykkeerklaeringen nedenfor.

Samtykke til deltakelse i studien

<

N VT e

Jeg har mottatt skriftlig informasjon om forskningsprosjekt " Forestillinger om leseopplering av
minoritetsspraklige elever " og er villig til 4 delta 1 prosjektet.

Sted/Dato Underskrift Stilling
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Vedlegg 3. NSD tillatelse.

Natallia Hanssen
Profesjonshggskolen Nord Universitet
Universitetsalleen 11

8049 BODY

Var dato: 19.01.2017 Varref: 51525/ 3/ STM Deres dato: Deres ref.

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 10.12.2016. Meldingen gjelder

prosjektet:

51525 Forestillinger om leseopplzering av minoritetsspraklige elever
Behandlingsansvarlig  Nord universitet, ved institusjonens averste leder

Daglig ansvarlig Natallia Hanssen

Student Veronika Korchevenko Darum

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av perscnopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomfares i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 31.05.2017, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Kjersti Haugstvedt
Siri Tenden Myklebust

Kontaktperson: Siri Tenden Myklebust tIf: 55 58 22 68

Vedlegg: Prosjektvurdering
Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.
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BEKREFTELSE PA STATUS.
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