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Forord

Jeg vil takke alle dyktige forelesere gjennom mine 3 ar ved HVL, som pa hver sin mate har
bidratt til at jeg har fatt fullfart masteroppgaven i Kreative Fag- og leereprosesser, norsk
profil. En spesiell takk til min veileder, Brita Hgyland, fgrsteamanuensis ved HVL, Institutt
for sprak, litteratur, matematikk og tolking avdeling norsk, som bidro med gode
fremovermeldinger og solid fagkompetanse. Familie og venner har ogsa vaert med pa a heie
meg frem. Ikke minst skylder jeg lederen min en takk, rektor Toralf Geitung, og hans
avdelingsledere, fordi jeg fikk grent lys til & gjennomfare studiet ved siden av full jobb, slik at

jeg kunne avspasere i forbindelse med obligatoriske forelesninger og eksamener.

Haugesund, 30.mai 2022, Kari Helen Drablgs Velde
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Sammendrag

Dette kvalitative forskningsprosjektet omhandler andrespraksundervisning, og tre lereres
erfaringer og opplevelser med fenomenet Leseundervisning pa elevers andresprak, som ogsa
er tittelen pa prosjektet. Fordi vi er blitt et flerkulturelt samfunn, er andresprakspedagogikk
blitt et aktuelt felt. Det er blitt vanlig a ha elever med ulik sprakbakgrunn representert i

samme klasse.

Jeg har valgt a forske pa tre lzereres erfaringer og opplevelser med fenomenet der jeg har
utfart semistrukturerte forskningsintervju av erfarne leerere pa Vestlandet. Hvert intervju star
pa egne bein, men samlet gir de en bredere, mer nyansert og utdypende innsikt i hvilke
opplevelser og erfaringer lerere har om a gi leseundervisning pa et andresprak. Fordi jeg er
interessert i laerernes egne erfaringer og opplevelser av fenomenet, har en hermeneutisk og
fenomenologisk tilnaerming til feltet veert et naturlig valg. Jeg har samlet inn empiriske data
gjennom intervjuer, og jeg har kodet og analysert dataene. Jeg har drgftet funnene ved a
diskutere fellestrekk og ulikheter mellom mine informanter, og knyttet dem til aktuelle
teoretiske perspektiver. Jeg har valgt ut tre teoretiske perspektiver som jeg har etterspurt i

intervjuene. Perspektivene jeg har valgt ut, er ordforradets betydning og morsmalsstette i

leseforstaelsesarbeidet, betydningen av a aktivere forkunnskaper, og lesing av skjgnnlitteratur.

Mine informanter underviser elevgrupper pa mellomtrinnet og ungdomstrinnet. Derfor har
mitt fokus veert den andre leseopplaringen med fokus pa leseforstaelse. Bokstavinnlaring og

avkoding i leseopplaringen inngar ikke i min forsking. Forskningssparsmalet mitt er:

Hvilke opplevelser og erfaringer har leerere med leseoppleering for andresprakselever,
og hvordan arbeider de med lesing og leseforstaelse?

Jeg har tatt utgangspunkt i falgende underspgrsmal i intervjuguiden:

l. Hvordan opplever laereren arbeidet med a avklare ukjente ord som elevene mater i
ulike tekster? Hvilke opplevelser og erfaringer har leereren om morsmalsstatte i dette
arbeidet?

Il. Hvordan opplever lereren forkunnskapene sin betydning i arbeidet med a lese, tolke

og forsta ulike typer tekster?

I1l.  Hvordan opplever lereren arbeidet med a lese og forsta skjennlitteratur?
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Mine funn har munnet ut i flere implikasjoner. Det viser seg at informantene har ulike syn pa
morsmalets betydning i leseopplaringen. Behovet for et godt samarbeid med morsmalerere er
det ogsa ulike oppfatninger om. Videre viser mine funn at gruppearbeid er sveert gunstig i
leseoppleaeringen av flerspraklige elever. Leseopplaring pa elevers andresprak krever
ressurser, og det er et tidkrevende arbeid. Erfarne larere har en solid, innebygd
fagkompetanse som man bar dra nytte av. Ferske leerere kan fa god faglig statte fra leerere
med mange ars erfaring. Det er ogsa verdt a merke seg at erfarne leerere underbygger et behov
for kompetanseheving innenfor feltet andresprakspedagogikk. Laererne i mitt prosjekt
opplever det utfordrende a skille mellom spesialpedagogiske utfordringer hos elevene, og

utfordringer knyttet til norsk som andresprak nar det gjelder leseopplering.

Leseundervisning pa elevers andresprak 4



Innhold

o] Y[ [T PO TSP P RO PRR PP 1
Tittel: Leseundervisning pa elevers andreSPIak ..........ouvceuereiririseeeieeisisisesssesesessssssssssesesessssssssesesesssnns 1
Y- 100100 (=10 T 1 - PP 3
TaTa]aTe] Lo RO T PP PO PP U RURPRPRN 5
RO oY o1 =T YoYU 8
1.1 Begrunnelse for Valg av @MINE ...ttt e e e s e e areeas 8
1.2 Problemstilling 0g forskningssp@rsmal...........coccueieeiieiiieeiiie et 9
1.3 NOEN beGrePSAVKIAIINEE ...oee ettt e et e e e et e e s e bae e e e ebeeeesenteeaesnnes 10
2.0 Lesekompetanse i [EIEPIANEN .....coiciiii et e e e e ree e e e eabaa e e e areeas 12
2.1 Lesing som grunnleggende ferdighet i LK2020 .........ccoeeeeiiiieieiiiiee et 12
2.2 Lesekompetanse i faget Grunnleggende NOrsK.......oocuvieivciiiiicciie e 13
3.0 Teori 0g tidligere fOrSKNING ......ciiciiii e e s e e e ssbe e e e e sbeeeesssnreeeesanes 15
3.1 Elevens samlede Ordforrad..........ce ettt sttt et s 15
3.1.1 Hvordan definere et 0rd 08 €t DEEIEP ......vvveiieiiiee ettt are e e e 15
3.1.2 Tre sentrale komponenter har innvirkning pa kunnskap om ord .........cccceeeevveeieeecieeecneeens 15
3.1.3 Lagring og utvikling av ordKUNNSKAaP ......cccuviiiiiciiieiieieee ettt e s 16
3.1.4 Ordforrad 0g 1eSeforstAISE......cccuiecieeeiie ettt e e e re e e ba e e bee e 16
3.1.5 Ordforrddet PA MOISMAEIET ......ooicieieeiee ettt ettt eetee e ebe e e be e eeteeeebee e 17

3.2 Betydningen av fOrKUNNSKAPET .......coocuiiiieeee ettt et e e rree e e et e e e abe e e e eareeas 19
3.2.1 Andresprakselevenes fOrkUNNSKAPET ........ccc.iiicueiiiiieeciee ettt re et e e sve e e re e e saae e s ree e 19
3.2.2 Forkunnskaper om ulike typer teksters s@rtrekk .......ccoovcveeiieciieiiccie e 19
3.2.3 Tre typer forkunnskaper 0m teKSt........cooviiii i e 20
3.2.4 Forkunnskaper — r@tter i SKjEmMat@Ori......ccuieeiecieee ettt et e e e 20
3.2.5 Lesestrategier i forstaelsesarbeidet .........coveiicciiii i 21

3.3 Lese 0g forsta sSki@NNITLErAtUN ....c.eivviiiiieieceeseerte ettt st sae e st sbe s e e beenaes 22
3.3.1 Matet Mellom [€SEr O LEKSL ... .uviii et e st e e s sbee e e s sbree e e eanes 22
3.3. 2 TOMIOM i TEKSEEN 1.ttt st ettt et e sbe e st st sb e e b e 23

4.0 Metode- 08 ANaAlYSEAEL ......cccuuiiieeeee e e e e e et e e et e e e e ata e e e e araaeeennaaaeaaas 25
4.1 Vitenskapsteoretiske tilnserminger: hermeneutisk og fenomenologisk..........c.ccccoeeieivieeeennnen. 25
4.1.1 En hermeneutisk tilNaerming ......c.uvii i e e 25
4.1.2 Dobbel hermen@UTEIKK. .........cocveeiiiiieeceee et 27
4.1.3 En fenomenologisk tilNaarmMing .......ooouiiiiciiie e et 28
4.1.4 Livsverden 0g f@rstepersPeKIiV ......oeccceiee ittt ettt et aae e 29

4.2 KValItativ METOTE ..coeeiiiiiiieeeeeee et sttt et e sbeenree e 30

Leseundervisning pa elevers andresprak 5



4.2.1 Kvalitativt forskningSiNTEIVU.......uuviiiii it e e e e e e rareeeee s 30

L A VoY (= oV (0T ={U 1o [ 32
4.2.3 Datainnsamling, analyse 0g tOIKNING.......ccccuviiiiiiiiiice e e 32
B2 4 INTEIVJUBTIEN ..eeieiiee ettt eteee e e ettt e e e e s ettt e e e e e s st tbb e teeeee e s s ssbateeeeesssaassbeaaeeeeessanssraaaeeens 33
R\ WY [T od I =T ] o =T PP 33
4.2.6 Valg aVv INFOIMANTEI.......oiiiieee et e e et e e e e rara e e e eratae e e s naaeeesannaeeeeas 34
4.2.7 Validitet 08 reliabilitet......cccvviiieieee e e e e e e 35
4.2.8 Overf@rbarhet 08 tranSPArENS .....c.eiivieiriieeiieerieesree st e e tee e saeeste e s sbeeesbeeebaeesareesbeessaseess 36
4.2.9 FOrskningsetikk 08 NSD ........uuiiiiiiiiiiiciiie ettt et e e st e e e ssabae e e s sabaeeessnseeeessneeeeens 36
e AN 1LY =T o 1] o o [T PRSP 37
4.3.1 Kvalitativ forskningsmetode: SDI, en dataanalysemetode.........ccccceeeevieeeeciieeeciciieeeeciieeenn, 38
4.3.2 Koding av empiriSKe data .......cceecuiiiiieiiie ettt et e e e e e e araeeaean 38
4.3.3 Kodegruppering og Utvikling av KONSEPLEI......ccccviiiieciiie ettt e 39
4.4 Presentasjon av analysedataene (iNtervjUBNE) ........cccueeeieeecieeeeiee ettt ettt 40
4.5 Deltakernes DaKGIUNN .....ooi it e e st e e et ae e e esnbeee s ssnbaeeeenreeas 41
LT N I = =T ot PP PP OPP P PPPTON 41
LY A I = =T o PO TP TPT R PPPTN 42
L - < =T g PP SPPPTP 42
4.6 INformantenes tEKSIVAIG......ccvueiiieiiie e e e 42
4.7 Ordforradets betydning, 08 MorsmalSStBILe ........cceeviiiiiieeiie e 43
L R I = =T ot PP PP OTPP PPN 43
L - < T o PP O TP OTPPOPPPON 45
L B I = =T s PPN 46
4.8 Forkunnskapenes DELYANING .....coocviiei i e re e e e 49
L N I = =T ot PO TP OPPPPPPRON 49
L A I < =T o PP PP OTPSPPPPON 51
L B I < =T PP PP OPPPPPPRTON 52
e I 1LY a1 =T = UL USSP 54
L R N I = =T ot PPN 54

L A I = 4 =T o PP O TP OPPSPPPPON 55
L B I < 4 =T i ST OTP ST RPPPN 57
5.0 Dr@fting @V tre INTEIVIU ..veiieiei ettt st e sttt s abe e sabe e e sabeesabeesnaseesabaesnnnes 59
5.1 Fellestrekk og ulikheter: ordforradets betydning, og morsmalsst@tte .......cccoceevvercvvrciecieeneene, 59
5.2 Fellestrekk og ulikheter: Forkunnskapenes betydning.........cccceeeieeeiciieie e, 63
5.3 Fellestrekk og ulikheter: arbeid med skjgnnlitteratur .........ccceveeeeiiicicii e 66
6.0 Konklusjoner 0g imPliKaSJONE ......ccci ittt e e e e et e e e e e e e e nnbe e e e e e e e e seannreaeeeeas 69

Leseundervisning pa elevers andresprak 6



6.1 Diskrepans i synet pa bruk av morsmal og leerersamarbeid ...........ccoecveveeeiiiieccciiee e, 69

6.2 Gruppearbeid med st@tte fra TPO-Iaarer GUNSTIZ ....occvveviiiirieeiie et evee e sree s 70
6.3 A gi leseundervisning pa elevers andresprak — tidkrevende prosess...........oveeeeeeeeeueeesennnnas 71
6.4 Behov for KOMPetanSEheVING ........uvi i aree e s 71
6.5 Vansker med a skille mellom dysleksi og andre leseutfordringer........c.ccocovevceeevvieevceeecieennenn, 72
6.6 Laererens rolle styrer didaktiske Valg ........oocuueiieiiiiiiiecee e 72
6.7 Solid innebygd pedagogisk KOMPELANSE ........uviiiiiiiieccee e e 73
6.8 Implikasjoner av forskningSfUNNENE ........coccviiiiiiiie e e e 74

6.8.1 Andresprakselevenes samlede sprakressurs ma vektlegges, laerersamarbeid ma styrkes.. 74

6.8.2 SMAruppearbeid €r UNSTIZ ......ccueecciee et e st e e ree e e aee e 75
6.8.3 Leseundervisning pa elevers andresprak Krever reSsUrser ........oocvevueeeeeeeeiveeecveeeeeeeeeveeenns 75
6.8.4 BehoVv for KOmpetanSENEVING .......coccuviii ittt e e e e e bae e e e eanes 75
6.8.5 Krevende & avdekke bakenforliggende leseutfordringer ...........ccoeeevveeeciiiccieeciecceeeecieeene 75
6.8.6 Solid pedagogisk kompetanse hos erfarne laerere ma utnNyttes ......ccceeeeeveeeeeciveeeeecveeeeenns 76
6.8.7 VEIEN VIGBIE..ci ittt ettt ettt et e s bt e s bt e e sabe e s bbe e sateesabeeesabeesabeesaneeesabeesane 76

7.0 KIIARISTE ..ttt sttt ettt e bt e s bt sae e et e et e e sbeesbeesaeesabeeabeebeenns 77
OV To | =Y - SRRt 83
Vedlegg 1: Liste over figurer 08 tabeller ... e 83
Vedlegg 2: Intervjuguide; informant 1/ 2/ 3 ...ttt ettt et et esbe e s ae e s 84
Vedlegg 3: Infoskriv til iNfOrmantene ... e 86
Vedlegg 4: Koding av analysedata (15 empirinare KOder) .......cccoeeeeecieeiccciiee et 90

Leseundervisning pa elevers andresprak 7



1.0 Innledning

1.1 Begrunnelse for valg av emne

Tidlig i studielgpet bestemte jeg meg for a skrive en oppgave som omhandler
andrespraksundervisning fordi jeg opplever at mange larere etterlyser mer kunnskap om
feltet. Rundt en tredel av elevene pa var skole har et annet morsmal enn norsk (Haugesund
kommune, 2021). Gjennom dialoger med kollegaer, opplever jeg at mange leerere har
ubesvarte spgrsmal om andrespraksundervisning. Derfor gnsker jeg a bidra til
kunnskapsbygging. @kt kunnskap gjer at vi videreutvikler oss som fagpersoner, og det bidrar
til at vi far et bredere og mer nyansert perspektiv pa fenomenet «A undervise pa elevers

andresprak.

Vi lever i et globalisert samfunn, og gjennom jevn innvandring over mange tiar har Norge og
andre land i Europa blitt flerkulturelle. | fglge SSB er omlag 800 000 personer i innvandrere,
eller norskfgdte med innvandrerforeldre (Statistisk sentralbyra, 2021). SSB definerer
«innvandrere» som personer som er fgdt i utlandet av to utenlandsfedte foreldre og som har
fire utenlandsfadte besteforeldre. «Norskfgdte med innvandrerforeldre» defineres som
personer som er fgdt i Norge av to utenlandsfadte foreldre og som har fire utenlandsfadte
besteforeldre (Statistisk sentralbyra , 2021). Med en samlet befolkning pa om lag 5,4
millioner personer, utgjer over 14% av den norske befolkningen folk med
innvandrerbakgrunn (Statistisk sentralbyra , 2021). Det hgye antallet underbygger det faktum
at det er vanlig a ha flere nasjonaliteter med ulike morsmal representert i samme klasse. |
Norge er norsk arbeidsspréaket. A beherske norsk er en viktig forutsetning for & kunne delta i
vart demokratiske samfunn, fa utdanning, et yrke og en trygg fremtid. Kravene til
lesekompetanse er blitt stgrre. Leseopplaeringen skal favne en sveert uensartet elevgruppe, og
alle har rett til tilpasset opplaering (Kunnskapsdepartementet, 2020).

Oppleringsloven (8 2-8.Serskild sprakopplaring for elevar fra spraklege minoritetar, 2012)
lovfester at elever med et annet morsmal enn norsk har rett til seerskilt norskoppleering inntil
de har tilstrekkelige ferdigheter til a falge ordineer plan. Noen kommuner i Norge har en
mottaksskole, eller en mottaksklasse, for nyankomne elever. Her far de norskopplaring og
innfaring i det norske skolesystemet, far de vanligvis etter ett ar plasseres i ordiner klasse. Da
falger de trinnets undervisning, og far serskilt norskopplaring 1-3 undervisningsgkter per

uke.
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Elever med et annet morsmal enn norsk er en sveert heterogen elevgruppe som kommer fra
forskjellige land og har ulike forutsetninger for a lere seg a snakke, lese og skrive godt nok
norsk. De har ogsa ulik botid i Norge. Noen av dem har gatt pa skole i hjemlandet, mens

andre har kun gatt pa skole i Norge. | dette forskningsprosjektet har jeg foretatt tre kvalitative

intervju av erfarne lerere og forsket pa deres opplevelser med & undervise i lesing pa elevers

andresprak. Hvert intervju avdekker den enkelte leerers erfaringer. Formalet med min

forskning er a komme frem til funn og implikasjoner som kan bidra til nye perspektiver og gkt

forstaelse pa feltet.

1.2 Problemstilling og forskningssp@rsmal

I mitt prosjekt har jeg serlig interesse for den andre leseoppleringen, og da ligger
hovedfokuset pa leseforstaelse fremfor bokstavinnleering og avkoding. Andresprakselever

synes & ha andre typer leseutfordringer nar det gjelder leseforstaelse. Elevenes ordforrad viser

seg a ha sterk innflytelse pa senere leseutvikling (Lundetree & Tgnnessen, 2014, s. 75), og
ordforrad ser ut til & veere den enkeltfaktoren som korrelerer hgyest med barns senere
leseforstaelse. Elever med et annet morsmal enn norsk synes a ofte ha et mindre utviklet
ordforrad pa andrespraket, og dette medfarer utfordringer i leseforstaelsen ettersom
kompleksiteten i tekstene gker oppover i skoletrinnene (Lundetree & Tennessen, 2014, ss.
100-101). A forske pa andre laereres praksis bidrar til en dypere forstaelse og en bredere
innsikt i hvilke opplevelser og erfaringer lerere har nar det gjelder leseundervisning pa

elevers andresprak. Min problemstilling er falgende:

Hvilke opplevelser og erfaringer har laerere med leseopplaering for andresprakselever,

og hvordan arbeider de med lesing og leseforstaelse?

Jeg har valgt tre teoretiske perspektiv: eleven sitt samlede ordforrad sin betydning for
tekstforstaelsen, betydningen av forkunnskaper i forstaelsesarbeidet, og hvordan
andresprakselevene mestrer a lese og forsta skjgnnlitteratur. Dermed blir mine

forskningsspgrsmal:

l. Hvordan opplever lereren arbeidet med a avklare ukjente ord som elevene mater i
ulike tekster? Hvilke opplevelser og erfaringer har laereren om morsmalsstatte i dette

arbeidet?

Leseundervisning pa elevers andresprak
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. Hvordan opplever lereren forkunnskapene sin betydning i arbeidet med a lese og

forsta ulike typer tekster?
I1l.  Hvordan opplever lereren arbeidet med a lese og forsta skjennlitteratur?

Andrespraksforskning er et relativt nytt vitenskapelig forskningsfelt. Pa 1970-tallet tok
forskeren Selinker til ordet for & anse andrespraksinnlering som en kognitiv prosess, der man
bruker et mellomsprak fer man har adekvate sprakferdigheter i det spraket man er i ferd med a
leere seg (Jfr Abrahamsson, 2017, s. 23). Professor Gibbons har i det 20. arhundret forsket pa
andrespraksinnlearing, og har sett pa hvordan pedagoger kan gi kunnskapsutviklende
undervisning i klasserommet (Gibbons, 2018). Flere doktoravhandlinger omkring fenomenet
er ogsa gjort. Hanne Haugli har forsket pa hvordan pedagoger kan gi stattende
skriveoppleering for andrespraksinnlarere i klasserommet (Haugli, 2020). Hennes analyser
viste blant annet at lzererstyrte samtaler med IRF-struktur og mye stillasbygging statter
elevene til deltagelse og sprakbruk i undervisningen (Haugli, 2020). Min forskning fokuserer

pa leseopplearing pa elevers andresprak fra et leererperspektiv.

1.3 Noen begrepsavklaringer

Mange begreper anvendes for & definere personer som er i ferd med & laere seg norsk som
andresprak. | min oppgave bruker jeg begrepene «flerspraklige», «minoritetsspraklige» og
«andresprakselever» om denne elevgruppen. «Flerspraklighet» kan enkelt defineres som
elever som bruker mer enn ett sprak i dagliglivet (Monsen & Randen, 2017, s. 33). De
behersker to eller flere sprak pa et aldersadekvat niva, og er positiv til alle sprakene de
benytter i det daglige, og identifiserer seg positivt til disse sprakene (Monsen & Randen,
2017, s. 40). Mange av de flerspraklige elevene i skolen har aldersadekvate sprakferdigheter
bade pa eget morsmal og pa norsk. Disse elevene mottar ikke sarskilt norskundervisning, og
de inngdr derfor ikke i min forskning. Jeg forsker pa laereres opplevelser og erfaringer med a
undervise minoritetsspraklige elever som far undervisning i faget grunnleggende norsk. Med
minoritetsspraklige elever i grunnopplearingen forstar vi barn, unge og voksne som har et
annet morsmal enn norsk eller samisk (Kunnskapsdepartementet, 2017). Andresprakselever i
min oppgave er elever med et annet morsmal enn norsk, og som er i ferd med a lzre seg norsk
i et miljg der norsk er majoritetsspraket (Abrahamsson, 2017, s. 14).Elever som har norsk som

morsmal, vil jeg definere som farstesprakselever eller majoritetsspraklige elever. Elevens
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morsmal, eller farstesprak, er det spraket eleven har laert seg farst i livet, for det leerer seg nye

sprak (Abrahamsson, 2017, s. 13).

| skolen mgter vi utallige barn, og alle er unike bade med tanke pa personlighet, sosial
bakgrunn, kunnskaper om verden, sprakforstaelse og faglig niva (Svanberg & Wille, 2009, s.
243). Andresprakselevene har svart varierte sprakkunnskaper seg imellom, bade pa eget
morsmal og i norsk. Noen har svake sprakferdigheter i norsk, og aldersadekvate
sprakferdigheter pa eget morsmal, eller omvendt; aldersadekvate sprakferdigheter i norsk,
men svake sprakferdigheter pa morsmalet (Engen & Kulbrandstad, 2017, ss. 29-31). Fordi
sprak har til hensikt & veere redskap for tenking og lering, vil elever med aldersadekvate
ferdigheter pa alle sine sprak ha bedre forutsetninger i skolen med a lese og forsta lesetekster
(Engen & Kulbrandstad, 2017, s. 48).
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2.0 Lesekompetanse i leereplanen

2.1 Lesing som grunnleggende ferdighet i LK2020

I LK20, Overordnet del, viderefgres de grunnleggende ferdighetene lesing, skriving, regning,
muntlighet og digital kompetanse som viktige ferdigheter for elevenes utvikling gjennom hele
opplaringslagpet, og de ses pa som ngdvendige redskaper for lzering og faglig forstaelse, og
for utvikling av identitet, sosiale relasjoner, og for a kunne delta i utdanning, arbeid og
samfunnsliv (Kunnskapsdepartementet, 2017). Videre star det at det gar en linje fra
grunnleggende lese- og skriveopplaring til & lese avanserte fagtekster. Det vektlegges ogsa at
alle fagleerere har ansvar for a stette elevene i arbeidet med grunnleggende ferdigheter
(Kunnskapsdepartementet, 2017). | det ligger prinsippet om at alle faglerere er leselerere.
Hvert fag stiller haye-, og ulike krav til leseren. Man leser pa ulike mater avhengig av fag og
hensikt. A lese en novelle i norsk har sin seregne leseméte der en ser etter tema og motiv,
mens en lesetekst om andre verdenskrig vil i starre grad vektlegge arsaksforhold og
konsekvenser. Derfor har alle fagleerere ansvar for a lzere elevene sine opp til a lese fagtekster
i sitt spesifikke fag. Lesing er en livslang prosess, og Pisa definerer lesekompetanse pa
falgende mate: «Reading literacy is understanding, using, evaluating, reflecting on and
engaging with texts in order to achieve one’s goals, to develop one’s knowledge and to
participate in society» (OECD, 2018, s. 28). A kunne lese fordrer at eleven er i stand til bade &
forsta, bruke, vurdere, reflektere over, og engasjere seg i leseteksten. Disse ferdighetene er
essensielle for at eleven skal kunne oppna sine mal, utvikle kunnskaper og kunne delta i

samfunnet.

Fordi ulike fag krever ulike lesemater, star Lesing som grunnleggende ferdighet forklart under

hvert enkelt fag i leereplanen. Under norskfaget beskrives leseferdighet:

«... Det er & kunne lese og reflektere over skjgnnlitteratur og sakprosa, a beherske
lesestrategier tilpasset formalet med lesingen og a kunne vurdere tekster kritisk. ... 4 lese
sammensatte tekster som kan inneholde skrift, bilder, tegninger, tall og andre uttrykksformer.
Norsk har et seerlig ansvar for oppleeringen i a kunne lese. Utviklingen av a kunne lese i norsk
gar fra den grunnleggende avkodingen til a lese, tolke og reflektere over tekster i ulike
sjangre, for ulike formal og av ulik lengde og kompleksitet» (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Beskrivelsen underbygger at lesing er en sentral ferdighet som utvikles gjennom hele

utdanningslapet i grunnskolen.

Leseundervisning pa elevers andresprak 12



2.2 Lesekompetanse i faget Grunnleggende norsk

Lesetekstene elevene mater i skolen blir mer avanserte oppover i trinnene, bade i lengde,
kompleksitet og sjangertyper. Fordi elever med et annet morsmal enn norsk mater serskilte
utfordringer i leseopplaringen, har de rett til seerskilt norskoppleering inntil de har
tilstrekkelige kunnskaper i faget til a fglge ordinaer plan (Lov om grunnskolen og den
vidaregaande opplzringa , 2005). | lzereplanen Grunnleggende norsk for spraklige minoriteter
er de fire grunnleggende ferdighetene innfelt pa samme mate som gvrige fag i Lareplanen.

Om «Lesing» star det:

«... Grunnleggende norsk for spraklige minoriteter har et saerlig ansvar for oppleringen i &
kunne lese pa norsk. Utviklingen av a kunne lese gar fra grunnleggende avkoding og
forstaelse av enkle tekster til lesing av og refleksjon over mer komplekse tekster ...». Lesing
er en grunnleggende ferdighet som andresprakselevene ma kunne mestre for & fungere godt i

vart samfunn. Derfor er det et viktig & forske pa leseopplearingen.

Grunnleggende norsk for spraklige minoriteter inndelt i tre graderte kompetanseniva. Niva 1
representerer nybegynnernivaet i sprakopplaringen. Niva 2 representerer et mellomniva.
Elevene pa dette nivaet har kommet et steg lenger i norskopplaringen, men har fortsatt behov
for seerskilt norskopplearing. Nar elevene mestrer niva 3, anses de som elever med
tilstrekkelige kunnskaper i norsk, og de kan falge ordineer plan i norsk pa lik linje med
majoritetsspraklige elever. Disse tre nivaene er aldersuavhengige, og kompetansemalene ma
derfor ses i sammenheng med kompetansemal i gvrige fag i leereplanen for det aktuelle trinnet
eleven tilhgrer. Derfor kan ikke andresprakslareren forholde seg kun til leereplan i
Grunnleggende norsk. Planen ma alltid anvendes i sammenheng med leereplan i norsk og i
gvrige fag i LK20. Faget er inndelt i seks ulike kjerneelement; muntlig kommunikasjon,
spraklearing, lesing, skriftlig tekstskaping, sprak og teknologi, og spraklig og kulturelt

mangfold. Under kjerneelementet «Lesing» star det:

«Elevene skal utvikle leseferdigheter pa norsk og utvikle og utvide ordforrad og
begrepsapparat i ulike fag gjennom a lese egnede tekster i ulike sjangre. De skal utvikle
lesestrategier og reflektere over tekster». | denne beskrivelsen far ordforradet, bruk av

lesestrategier og evne til refleksjon serlig oppmerksomhet.

Etter hvert niva er det beskrevet kompetansemal som eleven skal mestre. Under niva 3 kan

man trekke ut kompetansemal som er rettet mot de ulike grunnleggende ferdighetene,
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tverrfaglige tema og kjerneelement. Noen av kompetansemalene retter seg mot lesing, og her

star det blant annet at elevene skal kunne:

«.. gjenkjenne virkemidler i ulike muntlige og skriftlige sjangre ... reflektere over innhold,
form og formal i ulike tekster.. bruke strategier som stgtter innlaering av spraklig innhold,
form og bruk i norsk ... lese for & oppleve, fa innsikt og laere ...» (Utdanningsdirektoratet,
2020). De utvalgte kompetansemalene over ogsa kan knyttes til andre grunnleggende
ferdigheter og kjerneelement. Faget har ikke vurderingsordning med karakter. Tanken er at

elevene etter hvert skal kunne arbeide mot kompetansemal etter ordinaer leereplan i norsk.

Ut fra lzereplanen ser man at lesing er en sentral komponent i alle fag. Det a utforske,
reflektere, utvikle kunnskaper, fa innsikt i, undre seg, beskrive, argumentere, fortelle, tolke,
forsté, oppleve og sammenligne er verb som gar igjen. A mestre dette fordrer at eleven er
kreativ i leseforstaelsesarbeidet. Min forstaelse av kreativitetsbegrepet i denne sammenhengen

er i trdd med det som stér i Fremtidens skole:

«... a veere nysgjerrig, utholdende, fantasifull, & ha evne til samarbeid og arbeide disiplinert»
(NOU 2015: 8, 2015, s. 31). A vaere nysgjerrig i lesesammenheng innebarer & ha evne til
undring og a stille sparsmal til det en leser, og kunne utforske og undersgke sannhetsgehalten.
A vare utholdende innebarer & ikke gi opp i mgte med utfordrende tekster som kan vaere
krevende & lese, og det kreves utholdenhet & kunne fordype seg i teksten og seke forstaelse. A
veere fantasifull handler om utvikle fantasifulle lgsninger og muligheter, gjare koblinger og
bruke intuisjon. En tekst kan tolkes pa ulike mater, og hvordan leseren forstar teksten, vil
styres av hvordan den enkelte tolker og forstar det skrevne ved & se ulike muligheter i teksten.
Lesing handler ogsa om a veere samarbeidende. | skolen er det vanlig a lese tekster i
fellesskap, og det krever at elevene er i stand til a gi og motta tilbakemeldinger pa andres
responser. A arbeide disiplinert handler om & utvikle lesestrategier for & statte opp om
leseforstaelsen. Elevene skal ogséa kunne reflektere kritisk over det de leser, blant annet
gjennom a vurdere kilder kritisk (NOU 2015: 8, 2015, s. 31).
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3.0 Teori og tidligere forskning

Interessen for andresprakspedagogikk har gkt i takt med globaliseringen i Europa de siste
tidrene, og en stor majoritet mennesker lever i flerspraklige kontekster (Abrahamsson, 2017,
s. 18). Braten definerer leseforstaelse som det a kunne utvinne og skape mening ved a
gjennomsgke og samhandle med skreven tekst (2007, s. 45). | mitt prosjekt har jeg valgt a
forske pa leereres erfaringer og opplevelser der jeg tar utgangspunkt i tre teoretiske perspektiv
som har betydning for leseforstaelsen: ordforradets betydning, betydningen av elevenes

forkunnskaper, og lesing av skjennlitteratur.
3.1 Elevens samlede ordforrad

3.1.1 Hvordan definere et ord og et begrep

Et ord definerer Golden som et symbol som kan vise til gjenstander eller referenter (2014, s.
17). Ordet «stol» er ikke selve stolen, men det er et symbol som refererer til gjenstanden stol.
Alle gjenstander som vi kaller «stol», har noen fellestrekk som gjer at vi kategoriserer dem
sammen, og de danner et innhold fordi vi danner oss et bilde av denne kategorien. Alle typer
stoler; lenestoler, spisestoler, kjgkkenstoler og barstoler blir kategorisert under kategorien
«stol». Farst nar ordet er kjent og forstatt, kan det brukes i en samtale (Golden, 2014, s. 17).
Et begrep er de ideene vi far nar vi har kategorisert, og dannet oss et bilde av et ord. «Stol» er
et begrep for alle typer stoler. Det innebzaerer at det er innholdssiden i ordet som reflekterer
begrepet (Golden, 2014, s. 18). Hvis en andresprakselev leser en tekst om en stol, vil det vaere
vanskelig & forstd innholdet hvis vedkommende ikke har dannet seg et indre bilde av hva

ordet inneholder.

3.1.2 Tre sentrale komponenter har innvirkning pa kunnskap om ord

Golden er kjent for sitt arbeid med det flerspraklige klasserom, og vektlegger ordforradet som
en viktig faktor for leseforstaelsen. Hun viser til tre komponenter som har betydning for hvor
god kunnskap en leser har om et ord (2014, s. 11). Den fagrste komponenten er kunnskaper om
selve spraksystemet. Det innebeerer a forsta fonetikken, ortografien, grammatikken og
tekstoppbygningen i et sprak. En innlaerer kan ha kunnskaper om at ordet «tenkte» er et verb
som star i fortid, og hvor i setningen man vanligvis plasserer et verb. Den neste komponenten
er kunnskaper om innholdet i selve ordet. For eksempel forstar innleereren at verbet «lgper»
handler om en bevegelse. Den tredje komponenten hun refererer til, er pragmatisk kunnskap.
Denne siste komponenten er kulturbetinget, og en sprakbruker ma forsta hvilke ord som er
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passende & bruke i ulike sammenhenger. Golden skriver videre at disse tre komponentene som
omfatter ordkunnskap er sammenflettet. @kt forstaelse pa en komponent, legger forholdene til

rette for & forsta de andre komponentene bedre ogsa (Golden, 2014, s. 11).

3.1.3 Lagring og utvikling av ordkunnskap

Hvordan vi tolker og forstar ordene, har klar ssmmenheng med i hvilken kontekst ordene blir
brukt, og hvilke kunnskaper vi har ervervet gjennom tidligere erfaringer (Golden, 2014, s.
105). Den bakgrunnskunnskapen vi har om ord, tar vi med oss nar vi skal lese og forsta en
tekst. Vare ordkunnskaper er lagret slik at de er lett tilgjengelig og godt organisert. Vi kan
beskrive denne kunnskapsorganiseringen som en skjemateori. Nar vi sier et ord, for eksempel
«flerspraklighet», vil automatisk det skjemaet som har med andresprakspedagogikk a gjare,
bli aktivert. Det er bade ordet sin betydning, og det begrepet som ordet er knyttet til, som
lagres i skjema. Golden skriver at disse skjemaene er hierarkisk strukturert (2014, s. 106).
Skjemaene er dynamiske, og Golden viser videre til tre prosesser som finner sted nar et
skjema endres eller utvikles (2014, s. 106). Den ene prosessen kaller hun tilvekst: gjennom
erfaringer tilegner man seg nye kunnskaper og ord som passer inn i allerede eksisterende
skjema. Den andre prosessen Golden refererer til, er justering. Det skjer nar vi lerer nye ord
som ikke passer tilstrekkelig inn i eksisterende skjema. Da splittes skjemaene noe opp, 0g
eksisterende skjema blir justert slik at nye kunnskaper og ord kan innlemmes i disse. En tredje
prosess er det Golden kaller rekonstruksjon. Da kan et skjema bli byttet ut med et annet, eller
det splittes opp i flere mindre skjema, fordi ny kunnskap ikke passer inn i det eksisterende
(Golden, 2014, s. 106). Disse tre prosessene er ikke alltid like enkle & skille fra hverandre,

forskjellene kan veere glidende, og prosessen skjer automatisk og ubevisst.

3.1.4 Ordforrad og leseforstaelse

Ordene har betydning nar vi skal tolke og forsta en tekst. Den israelske professoren Batia
Laufer gjorde pa 1990-tallet en forskning der hun undersgkte forholdet mellom en persons
ordforrad og leseforstaelsen. Gjennom studien gnsket hun a finne ut hvor stor sammenheng
det er mellom starrelsen pa en persons passive ordforrad og forstaelse for lesing av
akademiske tekster (Laufer, 1992, s. 127). 92 studenter tok del i forskningen hennes. De var
farstearsstudenter som holdt pa a studere engelsk som andresprak. De fleste hadde hebraisk
som morsmal. Hensikten med studien var a styrke studentenes leseforstaelse i engelsk. Hun
hadde tre forskningsspgrsmal. For det farste ville hun undersgke hvordan stgrrelsen pa

vokabularet korrelerer med en students leseforstaelse. Hun ville ogsa forske pa om det er et
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terskelniva for et minimum av ordforrad for en persons leseforstaelse. Det tredje
forskningsspgrsmalet var a finne ut hvordan en gkning i ordforradet styrker leseforstaelsen av
akademiske tekster. Hun fant ut at leseforstaelsen gkte i takt med deltakernes ordforrad. Hun
oppdaget at det er et terskelniva pa en innlaerers ordforrad som har betydelig innvirkning pa
leseforstaelsen. Den starste forskjellen var mellom de deltakerne som hadde et ordforrad pa
2000 ordfamilier, og de som hadde et ordforrad pa 3000 ordfamilier. Leseforstaelsen var
markant bedre hos de studentene som hadde et ordforrad pa 3000 ordfamilier, og det tolket
hun som et signifikant terskelniva pa ordforrad nar det gjelder leseforstaelse av akademiske
tekster (Golden, 2014, ss. 113-114). Konklusjonen til Laufer er at elever som skal lese
akademiske tekster pa et andresprak, ma forsta om lag 95% av ordene for & kunne lese og
forsta tekstenes innhold (Laufer, 1992).

3.1.5 Ordforradet pa morsmalet

Cummins forsket pa studenter i USA som leerte engelsk som andresprak. Han argumenterte
for at utviklingen av en persons bade farstesprak og andresprak hviler pa en felles, kognitiv
og spraklig grunnmur (Cummins, 1980, s. 86). Hans forskning fikk oppmerksomhet i USA pa
1980-tallet, fordi mange barn og unge hadde italiensk eller spansk som morsmal, og skulle
leere seg et andresprak. Cummins var kritisk til tanken om at de nye sprakene vi leerer oss,
leeres uavhengig av de sprakene vi kan fra fgr. Kritikerne hans mente ogsa at barn som har
svake engelskferdigheter, ikke bar bruke morsmalet sitt. Cummins mente tvert om at & bruke
morsmalet ikke er en hindring i a lere nye sprak, men eleven ma fa bli eksponert for begge
sprakene. Hans teori om a tilegne seg et andresprak, har sitt utspring i at sprakinnleering
bygger pa en felles, underliggende komponent. For & illustrere dette, viser Cummins til en
metaforisk illustrasjon, den sdkalte «Dual-Iceberg-metaphore-model» (1980, s. 87). Denne
modellen bestar av to eller flere synlige isfjell som hviler pa samme grunnmur. Metaforen
vektlegger innlereren sin samlede sprakkompetanse som betydningsfull i sprakopplaringen,
og understreker at alle spraklige ferdighetene ma ses i sammenheng med morsmalet og

eventuelt andre sprak eleven kan.

Figur 1: (Cummins, 1980, s. 87)
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Morsmalet far szrlig oppmerksomhet i Cummins modell fordi ferdigheter pa ett sprak gir
sprakinnleerere bedre forutsetninger for a forsta et annet sprak. Cummins begrunner dette med
at alle sprak man bruker, stammer fra den samme kognitive mekanismen, og dermed kan
leering og bearbeiding av kunnskap skje pa mer enn ett sprak (Monsen & Randen, 2017, ss.
34-35). | hans isfjell-metafor vil hver topp i isfjellet representere de sprakene eleven kan,
mens den store delen under vann representerer selve grunnmuren, de kognitive underliggende
ferdighetene, for sprakinnlering (illustrasjon 1). Alle sprakene eleven bruker, hviler pa denne
grunnmuren som anses for & vere en del av kognisjonen, og den er ikke knyttet til et bestemt
sprak. Jo starre felles grunnmur, dess bedre forutsetninger har elevene for & mestre og forsta
nye sprak, eller forbedre sprakene de kan fra far, illustrer modellen. Det innebzrer at gode
ferdigheter pa morsmalet vil veere en spraklig stette i magte med nye sprak.

Cummins teori har bidratt til & gi morsmalsundervisning hgy status, fordi den fremhever
verdien av at et godt utviklet farstesprak har en positiv innvirkning pa innlzring av nye sprak
(Monsen & Randen, 2017, s. 35). Det er vanlig at andresprakselevene pa mellom- og
ungdomstrinnet far tospraklig fagopplering. Det innebeerer at morsmalslarer velger ut tekster
som det arbeides med pa skolen, der morsmalet blir brukt som stgtte. Ord som
andresprakselevene ikke forstar, blir forklart grundigere pd morsmalet. De har ikke den
samme innebygde forstaelsen pa norsk for hvordan man anvender spraket som jevnaldrende
farstesprakselever. Det er en tendens til at denne elevgruppen ikke far muligheten til a utnytte
sin samlede sprakressurs, og det kan hemme dem nar de for eksempel skal lese og forsta en
skoletekst (Gibbons, 2018, s. 115).

Figur 2: (Cummins, 1980, s. 95)

Illustrasjon 2 viser en elev som kan to sprak. L1 representerer morsmalet, mens L2
representerer elevens andresprak. Ifalge Cummins modell vil det vaere hensiktsmessig at
elevene far muligheten til a bli eksponert for samtlige av de sprakene de kan. Nar de skal lere

seg et nytt sprak, ber de ogsa far utvikle seg pa morsmalet, noe som igjen vil ha positiv
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innvirkning pa innlearing av et andresprak (Cummins, 1980, s. 96). Det bidrar til at den felles,
spraklige grunnmuren vokser og far et enda mer solid fundament, og elevenes samlede
sprakressurs synes a ha en kumulativ effekt pa innleringen av de samlede sprakkunnskapene.
@kt kunnskap pa et sprak, farer til gkt kunnskap pa andre sprak eleven kan. Denne kumulative
effekten skjer nar innleereren har nadd et tilstrekkelig adekvat spraklig niva pa andrespraket.

Denne kumulative effekten krever at eleven mestrer andrespraket tilstrekkelig.

3.2 Betydningen av forkunnskaper

3.2.1 Andresprakselevenes forkunnskaper

Vi bruker vare forkunnskaper som stgatte i leseforstaelsesarbeidet. Derfor er arbeid med
farforstaelse viktig i all leseopplering (Jansson & Traavik, 2014, s. 43). Leseforskere deler
ofte elevens forkunnskaper i to slags typer forkunnskaper: bredden av kunnskaper pa et gitt
omrade, for eksempel kjenne til mange historiske begivenheter i historiefaget, og
dybdekunnskap innenfor et gitt omrade, for eksempel inngdende kjennskap til vikingtiden
(Braten, 2007, s. 61). Fordi vi mennesker har ulike erfaringer, vil vi tolke og forsta verden
forskjellig. To elever kan ha ulike forkunnskaper av en tekst om vikingtiden, og det har igjen
stor betydning for forstaelsen. Dette kan veere utfordrende nar man leser tekster fra en annen
kulturbakgrunn og et annet morsmal (Golden, 2014, s. 108). Elever med et annet morsmal
enn norsk har ofte ikke dybdekunnskap om de samme historiske begivenhetene som elever i
norsk skole har tilegnet seg. Gibbons hevder at a laere seg et nytt sprak er ogsa a laere seg en
helt ny kultur (2018, s. 162). Pa bakgrunn av forkunnskapenes betydning, mener Gibbons det
er viktig & bygge opp andresprakselevene sin kulturelle kunnskap gjennom blant annet
tekstlesing slik at deres kunnskaper utvides og de far bedre forutsetninger for & mate nye
tekster.

3.2.2 Forkunnskaper om ulike typer teksters saertrekk

| skolen forventes det at elevene skal kunne tilegne seg kunnskaper om ulike typer tekster,
bade med tanke pa spraklige trekk og oppbygning. Denne kunnskapen har innvirkning pa
leseforstaelsen. Fortellende og argumenterende tekster er de vanligste teksttypene i skolen
(Gibbons, 2018, s. 119). De har begge sine spesifikke sertrekk som andresprakselever ber ha
kunnskaper om for & lettere kunne forsta tekstene de leser. Gibbons legger vekt pa at elevene
trenger eksplisitt opplaring nar det gjelder a forsta teksters ulike spraklige egenskaper

ettersom de blir produsert i ulike sosiale sammenhenger. Eksplisitt undervisning innebarer at
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leereren viser elevene pa en konkret og direkte mate hvordan de skal arbeide med for
eksempel en tekst (Lundetree & Tgnnessen, 2014, s. 264). | undervisningen veileder laereren
elevene til a reflektere over hvordan spraket brukes til ulike formal, og de far mulighet til &
anvende sine kunnskaper. Sprakforstaelsen utvikles altsa samtidig som spraket blir brukt
gjennom diskusjoner og samtaler med andre, for eksempel om en tekst (Gibbons, 2018, ss.
126-127).

3.2.3 Tre typer forkunnskaper om tekst

Goodman skriver at leseprosessen kan beskrives som et slags «gjettespill», og involverer en
interaksjon mellom tanken og spraket (Goodman, 2010, s. 136). Han har kommet frem til at
en leser tar i bruk tre ulike typer forkunnskaper som hjelper vedkommende til & forutse og
forsta det som star, og disse anvender leseren samtidig, og helt ubevisst (Goodman, 2010, s.
132). Den farste kalte Goodman for grafemisk kunnskap, og det innebzrer at eleven klarer a
kople hvert fonem til riktig grafem. Ordet «is» har for eksempel to grafem, og som hver har et
tilhgrende fonem. Den neste kunnskapen han beskriver, er syntaktisk kunnskap. En
spanskstudent lerer for eksempel at spraket har en annen syntaktisk oppbygning enn norsk.
Ettersom studenten far bedre forstaelse for sprakets oppbygning, vil vedkommende lettere
kunne forutse innholdet. Pa spansk kommer adjektivet etter et substantiv; «una casa blanca,
mens pa norsk er adjektivet plassert foran substantivet; «Et hvitt hus». En slik syntaktisk
innsikt hjelper leseren til & gjette seg frem til hva ulike ord kan bety. Den tredje Goodman
beskriver, er semantisk kunnskap, og det dreier seg om kunnskaper om verden og om tekstens
tema. Er innholdet kjent, vil det ha en positiv innvirkning pa leseforstaelsen. Gibbons peker
pa to utfordringer som andresprakselever gjerne stater pa i tekstforstaelsesarbeidet. For det
farste har de mindre syntaktisk og grafemisk kunnskap om tekster enn det majoritetsspraklige
har. | tillegg har andresprakselever gjerne andre typer erfaringer og forkunnskaper enn elever

som leser tekster pa sitt eget morsmal og i sitt eget hjemland (Gibbons, 2018, s. 155).

3.2.4 Forkunnskaper — rgtter i skjemateori

Piaget vektla at menneskene har medfadte skjema, eller mgnster, som gjar oss i stand til &
tilegne oss nye kunnskaper (Beard, 1971, s. 13). Den prosessen som foregar nar vi opptar nye
erfaringer i allerede eksisterende skjema, kalte Piaget for assimilasjon (Beard, 1971, s. 13).
Etter hvert som vi tilegner oss flere erfaringer, utvikles vare kunnskapsskjema. Nar vi mgter
pa utfordringer og erfaringer som ikke passer inn i vare allerede eksisterende

kunnskapsskjema, vil vi ubevisst modifisere vare eksisterende skjema slik at de passer inn i
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den kunnskapen vi gjar erfaringer med, og den prosessen kalte Piaget for akkomodasjon
(Beard, 1971, s. 14). Leering skjer i et samspill mellom de to intellektuelle prosessene
assimilasjon og akkomodasjon, og vare fleksible kunnskapsskjema blir stadig utviklet
ettersom vi opparbeider oss nye erfaringer og kunnskaper (Beard, 1971, s. 15). Gibbons
anvender begrepet skjemateori for & forklare forkunnskapenes betydning for leseforstaelsen i
mgte med nye tekster (2018, s. 156). Fordi vare kunnskaper er godt organisert, kan de lett
hentes frem, og ny kunnskap er lett a tilegne seg nar en har et grundig organisert
kunnskapsskjema pa feltet. Gibbons bruker begrepet «kognitive kroker» om de
forkunnskapene vi har om et tema i en lesetekst, og leseforstaelsen skapes i et samspill
mellom teksten og leserens forkunnskaper (2018, s. 158). Vi bruker de kognitive krokene,
eller forkunnskapene, til & «<henge opp» ny kunnskap som vi sgker i leseteksten (Gibbons,
2018, s. 158).

3.2.5 Lesestrategier i forstaelsesarbeidet

Gibbons vektlegger sarlig to faktorer som laereren ma ha fokus pa i leseforstaelsesarbeidet
hos andresprakselever: laereren ma bade hjelpe elevene til & forsta teksten de leser, og i tillegg
hjelpe dem til & utvikle gode lesestrategier (Gibbons, 2018, ss. 162-163). De komponentene Vi
anvender nar vi arbeider med lesestrategier, aktiviteter far-, under-, og etter lesing, kalte
Gibbons broer inn i teksten (2018, s. 153). | dag stilles det betydelige krav til leseferdighet, og
det er en ngdvendig kompetanse for & kunne delta i vart demokratiske samfunn. Dagens elever
ma leere seg a tenke kritisk, og mange kommer til & bo og arbeide i flerkulturelle miljg
(Gibbons, 2018, s. 113). Elever som har god lesekompetanse, har utviklet gode lesestrategier
som er til statte for dem i leseopplaeringen.

Gibbons skriver at de leseaktivitetene elevene foretar for tekstlesingen starter, har som mal &
gi dem en oversikt over tekstens tema og forberede dem pa eventuelle spraklige, kulturelle
eller emnerelaterte utfordringer. Det innebeerer ogsa a aktivere elevens forkunnskaper. Det er
ogsa hensiktsmessig at leseren blir gjort oppmerksom pa a prgve og forutse hva som vil skje
videre i teksten (Gibbons, 2018, s. 164). Det vil lette pa forstaelsen nar en har laget seg
hypoteser pa forhand. Videre er en dyktig leser aktiv under selve lesegkten, og leser
oppmerksomt, stopper opp underveis, tenker over det som star, stiller seg selv spgrsmal nar
noe er uklart, og reflekterer over hva eventuelt ukjente ord betyr underveis i lesingen.
Lererens oppgave er a veere en modell som gjer eleven oppmerksom pa a engasjere seg i

leseprosessen (Gibbons, 2018, s. 169). Det a veere en aktiv leser krever at leseren er arvaken
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og bevisst mens vedkommende leser. Noen lerebgker har henvisninger i margen der det star:
«Stopp og tenk!» Sa kommer noen spgrsmal som leseren blir bedt om a reflektere over for
lesingen fortsetter. Dermed tvinges elevene til a vere aktive, fordi de ma felge aktivt med i
teksten, og vere forberedt pa at det blir leseoppdrag i lgpet av lesegkten. Leseaktiviteter etter
gjennomlesing av tekst er viktig for a fa leeringsutbytte av teksten og en dypere forstaelse.
Leseaktiviteter etter tekstlesing kan vere a fokusere pa det spraklige i teksten, eller at elevene
far muligheten til & arbeide kreativt med teksten gjennom rollespill, leseteater, gjenfortelle
historien med sin egen vri, eller male fortellingen (Gibbons, 2018, s. 175). Den profesjonelle
leerer velger gjerne ut tekster som det arbeides ekstra godt med fordi det er et sveert
tidkrevende arbeid, og da arbeides det med leseaktiviteter bade far-, under- og etter
tekstlesing.

BISON er en lesestrategi som brukes mye i skolen, og denne strategien fungerer godt bade far
lesingen starter, og under lesingen (van-Vliet, 2022). | en lesegkt ser elevene farst pa Bildene
I teksten, og gjer seg tanker om hva bildene kan bety for innholdet. Bildene kan gjerne gi
tilleggsinformasjon, eller de kan fungere som redundans. Dernest ser elevene pa
Innledningen. Den kan gi en idé om hva som vil komme videre i teksten, og forbereder
elevene pa det som star i hoveddelen. Elevene ser ogsa pa Siste avsnitt, og her kan man finne
en liten oppsummering. A lese oppsummeringer er nyttig fordi her finner man ofte de
viktigste punktene i en tekst. Overskrifter er viktige a forsta. Noen overskrifter kan ha en
billedlig form, for eksempel «Medaljens bakside». Dersom leseren ikke forstar metaforen, blir
det lite meningsfylt & knytte overskriften til innholdet. Den siste bokstaven «N» star for NB
ord, og det er ord som kan veere viktige i teksten, og de er iblant uthevet. NB-ord kan ogsa
veere nyttige a skrive underveis i leseaktiviteten, og da er leseren ogsa aktiv i leseprosessen.
Ved & bruke ulike lesestrategier, aktiviserer leseren sine forkunnskaper om emnet, og leseren
danner seg et bilde over hva teksten handler om, og kanskje forutser leseren hva som kommer

til & sta i teksten ogsa.
3.3 Lese og forsta skjgnnlitteratur

3.3.1 Mgtet mellom leser og tekst

Wolfgang Iser har en fenomenologisk tilneerming til leseprosessen. Han mener at man ikke
kan vektlegge det litteraere verket alene. Like viktig er det hvordan leseren responderer pa
teksten. Han sier at litteraere tekster har to poler; en kunstnerisk, som er forfatterens verk, og
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en estetisk, som utgjar leserens kreative mgte med teksten. Det er selve mgtet mellom teksten
og leseren som gir teksten liv, sier Iser (1972, s. 279). Iser legger videre vekt pa at en god
tekst ma veere formet slik at leseren ikke far hele historien servert, men at forfatteren legger
igjen tomrom slik at leseren far brukt sin kreativitet og fantasi under lesingen. En
leseopplevelse er mest fengende dersom leseren far muligheten til & vaere bade aktiv og
kreativ. Det ville fart til kjedsomhet dersom leseren ble servert hele historien der alt star
eksplisitt. Iser vektlegger at teksten ma legge til rette for at leseren far engasjert seg i teksten
og bruke sin egen fantasi for a tolke og forsta det som star. Leseprosessen blir en til en glede
farst nar man i prosessen bade er aktiv og kreativ (Iser, 1972, s. 280). Iser vektlegger at det
ikke er teksten i seg selv som gjenskaper den verden den presenterer. Det er heller ikke
leseren, men det er mgtet mellom tekst og leser og vedkommende sin fantasi og kreativitet

som skaper den verden teksten formidler (Iser, 1972, s. 284).

3.3.2 Tomrom i teksten

Nar en tekst utelater informasjon, oppstar det tomrom i teksten (Iser, 1972, s. 280). Det er opp
til leseren & avgjere hvordan disse tomrommene skal fylles. Leseren ma veere aktiv i
leseprosessen og bruker sin kreativitet og fantasi til a fylle disse med egne forestillinger. Det
gjer at enhver tekst har et potensiale til & blir tolket og forstatt pa ulike mater (Iser, 1972, s.
285). Pa den maten blir leseren en medskaper av teksten ved a prave a fylle det usagte. Et
folkelig uttrykk for & fylle tomrom i teksten er & «lese mellom linjene». Iser omtaler disse
tomrommene som muligheter for leseren til & legge inn egne forestillinger og meninger i
teksten ut fra slik vedkommende forstar den (1972, s. 280). Siden alle mennesker er
forskjellige, mente Iser at maten en tolker og forstar en tekst pa kan veere ulikt, og det er ingen
fasit. Det vi bringer med oss av disposisjoner, eller forkunnskaper, har betydning for hvordan
vi tolker og forstar det vi leser. Leserens kulturbakgrunn, utdanning, leseerfaring og kjenn er
eksempler pa faktorer som pavirker leserens disposisjoner (Jansson & Traavik, 2014, s. 242).
Hvordan leseren opplever og forstar en littereer tekst, reflekterer leserens egne disposisjoner,
og pa den maten virker teksten som et slags speil (Iser, 1972, s. 286). P4 samme tid vil leseren
skape forestillinger om den littereere teksten som er forskjellig fra vedkommende sin egen
virkelighet. Det blir et slags paradoks: under leseaktiviteten blir leseren tvunget til a avslare
sider ved seg selv og sine disposisjoner, for sa a erfare en virkelighet (den litteraere teksten)
som er ulik leseren sin virkelighet. Det at minoritetsspraklige og majoritetsspraklige elever
har ulike disposisjoner for & forsta en skjennlitteraer tekst er noe mange larere har i bakhodet

nar klassen leser i fellesskap.

Leseundervisning pa elevers andresprak 23



En forfatter har gjerne en indikasjon pa hvordan vedkommende vil at boka skal forstas.
Dersom temaet er mobbing, er det gnskelig at leseren fanger opp dette. Iser brukte begrepet
«den implisitte leser» om en tenkt mottaker der forfatteren har en forestilling om hvordan
leseren skal forsta teksten. Teksten tilbyr leseren en slags leserolle (Jansson & Traavik, 2014,
s. 243). | litteraturen kaller vi det «intertekstuelle spor» nar en tekst legger inn utdrag fra
andre kjente verk i tekstene sine. Forfatteren av et litteraert verk har flere narrative teknikker
til radighet som kan veaere med pa a pavirke leserens forestillinger (Iser, 1972, s. 287). Likevel
er det tomrom i teksten som leseren ma fylle. Et forenklet bilde pa denne prosessen, kan vare
den erfaringen mange har gjort seg ved a se en filmatisert versjon av en bok de har lest pa et
tidligere tidspunkt. Ofte blir man skuffet, fordi vare egne forestillinger og oppfatninger av for
eksempel hovedpersonen, ikke stemmer overens med hvordan filmen har tolket og forstatt
denne personen (Iser, 1972, s. 288). Dette eksemplet viser hvor rikt potensial det ligger i

leserens egne forestillinger om en litterzer tekst (Iser, 1972, s. 288).

De skjgnnlitteraere tekstene er annerledes enn fagtekstene bade i sprak og i oppbygning. De
skiller seg fra hverandre blant annet ved at skjgnnlitteraere tekster i starre grad forteller en
narrativ, og i tillegg appellerer til falelser og fantasi hos leseren enn det fagtekster gjer (Roe,
2014, ss. 47-48). Begrepet resepsjon brukes ofte nar man i litteraturvitenskapen forsker pa det
som skjer med leseren i mgte med tekster, og fokuset pa leserens tolkning far serlig
vektlegging (Roe, 2014, s. 30). Iser er opptatt av resepsjon ved at han har stort fokus pa
forholdet mellom teksten som leses, og leseren som leser teksten, og han gir dermed

leserollen en sveert sentral betydning.
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4.0 Metode- og analysedel

| dette kapittelet skal jeg ta for meg vitenskapsteoretisk tilnerming, metodevalg og
analysemetode. Jeg vil beskrive den hermeneutiske sirkelen som grunnlag for fortolkning og
forstaelse. Deretter vil jeg beskrive en fenomenologisk tilnaerming til forskning. Til slutt vil
jeg beskrive valg av kvalitativ metode og bruk av intervju, og jeg vil forklare hvordan jeg har
analysert funnene. Mine vitenskapsteoretiske og metodiske valg er styrt av problemstillingen,
og hva jeg forsker pa. Jeg vil innlede med a vise til min problemstilling og mine

forskningsspgrsmal:

Hvilke opplevelser og erfaringer har leerere med leseoppleering for andresprakselever,
og hvordan arbeider de med lesing og leseforstaelse?

I.  Hvordan opplever lereren arbeidet med & avklare ukjente ord som elevene mater i
ulike tekster? Hvilke erfaringer og opplevelser har leereren om morsmalsstatte i dette
arbeidet?

[I.  Hvordan opplever lzereren bruk av forkunnskaper i arbeidet med a lese, forsta og tolke
ulike typer tekster?

1. Hvordan opplever lereren arbeidet med a lese og forsta skjgnnlitteratur?
4.1 Vitenskapsteoretiske tilnaerminger: hermeneutisk og fenomenologisk

4.1.1 En hermeneutisk tilnaerming

En hermeneutisk forskningstradisjon forutsetter en fortolkning der man har viten om emnet
fra far (Kruuse, 2008, s. 217), sa forskeren ma kunne sitt fagfelt. Dersom forskningen baserer
seg pa kvalitative intervju av erfarne leerere sin undervisning, vil deltakernes bidrag vere av
sentral betydning, og opplysninger fra deltakerne i prosjektet vil gi forskeren mulighet til &

tolke og forsta hvordan deres kompetanse manifesterer seg i undervisningen.

Vitenskapsfilosofen Dilthey mente at man ma anvende andre metoder nar man studerer
mennesker, enn nar man studerer naturvitenskapelige fenomen. Det begrunnet han med at vi
er kvalitativt og grunnleggende forskjellige. Dette skillet mellom mennesket og naturen forte
til en utvikling av ulike typer vitenskaper: pa den ene siden andsvitenskapene som hadde
mennesket som studieobjekt, og pa den andre siden naturvitenskapene som hadde som mal a
fa gkt kunnskap om naturen (Hjardemal & Kleven, 2018, ss. 187-188). Min forskning

omhandler lzereres erfaringer med et fenomen, og gar innunder andsvitenskapene. Dilthey var
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empiriker, og han understreket at vare erfaringer er betydningsfulle for den kunnskapen vi
tilegner oss. Han la, i motsetning til positivistene, i tillegg vekt pa de indre erfaringene vi gjar
oss: verdier, intensjoner og valg (Hjardemal & Kleven, 2018, s. 189). I min forskning er de
indre erfaringene til leererne betydningsfulle for a utvikle kunnskap. For a fa innsikt i
deltakernes perspektiver, er det derfor essensielt at jeg samtaler med informantene for a fa

frem deres tanker, verdier, intensjoner og valg.

Gadamer spilte en viktig rolle i utviklingen av nyhermeneutikken (Hjardemal & Kleven,
2018, s. 189). Han vekta vare fordommer som et positivt begrep og definerte dem som
«summen av vare innsikter, erfaringer, opplevelser og oppfatninger», og disse mente han
fungerer som produktive mulighetsbetingelser for & kunne forsta og erfare hvorvidt noe er
sant. Vi har dem med oss til enhver tid, og anvender dem nar vi trenger a tolke og forsta en
tekst eller en erfaring. Jo flere fordommer vi har, dess starre forutsetninger har vi for a forsta
det vi mgter (Gadamer, 2010, s. 13). Gadamer skilte seg fra sine forgjengere ved & hevde at
det er umulig & velge ut noen deler av fordommene som vi skal legge til grunn for a forsta det
som er utenfor oss selv (Hjardemal & Kleven, 2018, s. 190). Vi kan med andre ord ikke mgte
en tekst pa fullstendig ngytral grunn, fordi vi alltid vil ha med oss vare fordommer, og
hvordan vi forstar en tekst, kommer til syne gjennom disse (Gadamer, 2003, s. 39). Ved a
veere bevisst mine fordommer, vil jeg i starre grad kunne mgte intervjuobjektet fra dets egen
forstaelseshorisont. Gadamer bruker begrepet «horisont» som et bilde pa hva forstaelse er
(Krogh, 2014, ss. 54-55). Dette begrepet betoner at vare fordommer utgjar en helhet vi aldri
kan overskue. Var horisont har vi alltid med oss hvor enn vi beveger oss, og den kan utvikle
seg. Vi vil alltid veere innenfor en horisont, som er felles for alle medlemmer av en kultur, en

tidsperiode, eller en vitenskapelig skole (Krogh, 2014, s. 55).

| sgken etter forstaelse vil det forega en bevegelse der enhver forstaelse av helheten gar i en
rundgang fra helhet til del, og tilbake til helheten (Gadamer, 2003, s. 33). Nar jeg skal tolke
og forsta en intervjutekst, vil det forega en pendling mellom det & trenge inn i intervjuteksten
samtidig som jeg er bevisst egne fordommer. Denne pendlingen kalte Gadamer for den
hermeneutiske sirkelen, og han ansa den som sentral i var sgken etter a tolke og forsta det som
mgter oss. Pendlingen mellom a lese intervjuteksten som helhet og forsta delene, og omvendt,
bidrar til & utvikle en stadig utvidet forstaelse. Den hermeneutiske sirkelen viser forholdet
mellom to horisonter: min horisont, og deltakerens horisont. Malet for all kommunikasjon og

all forstaelse er a fa en felles forstaelse av en sak, og hermeneutikkens mal er a forsgke a
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gjenopprette en eventuelt manglende forstaelse, eller misforstaelser (Gadamer, 2003, s. 34).

Forskeren gnsker & forsta sine deltakere.

En del av teksten; et utdrag, en setning eller et ord

Intervju-teksten Intervju-teksten

t En del av teksten; et utdrag, en setning eller et ord 1

Figur 3. Illustrasjon over hvordan den hermeneutiske sirkelen virker i fortolkningsprosessen i

min forskning

All forstaelse begynner med at noe taler til oss, for eksempel et intervjuobjekt. Tolkningen
starter allerede under selve intervjuet. Nar det skjer, er jeg bevisst mine fordommer nar jeg
stiller spgrsmal. Jeg er apen for alle mulige svar i sgken etter & forsta det som sies (Gadamer,
2003, s. 43). Det ligger i mennesket, og i meg som forsker, et behov for & sgke forstaelse i
kommunikasjon med andre (Hjardemal & Kleven, 2018, s. 192). Jeg gnsker a fa grundig og
systematisk kjennskap til lzererens erfaringer og opplevelser med leseundervisning pa elevers
andresprak, og det hermeneutiske idealet er en fortolkende vitenskap som er utviklet for a
sgke forstaelse. Mitt mal er & bidra til kunnskapsbygging gjennom a tolke og forsta
deltakernes erfaringer og opplevelser om emnet. Det er ikke mine synspunkter som skal
belyses, men min oppgave er tvert om a belyse informantene sine syn pa en systematisk mate
(Hjardemal & Kleven, 2018, s. 190).

4.1.2 Dobbel hermeneutikk

Forskning som omhandler studier av menneskelige fenomen, vil ifglge samfunnsviteren
Anthony Giddens alltid ha preg av «dobbel hermeneutikk» (Nyeng, 2017, s. 207). Forskeren
vil alltid veere et teoretisk tolkende subjekt som igjen studerer andre tolkende subjekter.
Giddens mente at all vitenskap som omhandler mennesker, karakteriseres som en «dobbel
hermeneutikk»: deltakeren skal bade forsta seg selv og aktiviteten til forskeren (Gilje, 2019, s.
32). En naturforsker, derimot, tolker ut fra «enkel hermeneutikk», fordi vedkommende tolker
kun observasjoner, data og innspill fra andre forskere, mens en som forsker pa menneskelige

fenomen, ma ogsa inkludere deltakernes egne tolkninger (Gilje, 2019, s. 33).
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| en hermeneutisk tilnaerming pa forskning, vil utvalgt teori og perspektiver om
andrespraksundervisning styre alt fra forskningssparsmal, utvalg, datainnsamling, tolkning og
den endelige datakonstruksjonen, kort sagt hele virkelighetsbildet om fenomenet (Nyeng,
2017, s. 207). Ferforstaelsen former blikket pa landskapet slik at det oppstar som ordnet.
Farforstaelsen bade fremmer og hemmer kunnskap, fordi nar man apner for et perspektiv,
lukker en dgren for andre. Vi tar hele tiden bevisste og ubevisste valg. En tolkning er alltid
forelgpig og diskutabel, for den er relativ til erfaringene og den teoretiske
fortolkningsrammen til den som tolker (Nyeng, 2017, s. 208). Deltakerne i et kvalitativt
forskningsprosjekt der intervju benyttes som metode, vil ha en avgjerende rolle i prosjektet.
Deltakernes personlige erfaringer er sentrale, og deres erfaringer er unike. Bade jeg som
forsker og deltakerne er tolkende subjekter. Hermeneutikken fokuserer pa at tolkning
vektlegger hvordan vare erfaringer blir til pa grunnlag av tidligere erfaring (Nyeng, 2017, s.
206). Det finnes ingen rene fakta fordi vi er alltid inne i den hermeneutiske tolkningssirkelen
der mennesket selv er et meningsfenomen som fortolker sine opplevelser og omgivelser i lys

av en farforstaelse (Nyeng, 2017, s. 207).

4.1.3 En fenomenologisk tilnaerming

Begrepet «fenomenologi» stammer fra Husserl sin filosofi og metode, og det brukes i
situasjoner der man skal referere til de kvalitative eller fenomenale aspektene ved var erfaring
(Hovd, 2021). Ved a reflektere over hvordan forskjellige objekter kommer frem gjennom vare
erfaringer, skal vi kunne klargjgre kjennetegn ved disse. For a lykkes med a kunne referere til
de kvalitative eller fenomenale aspektene ved for eksempel lzreres erfaringer, mener Husserl
det er viktig & ikke medbringe egne antagelser om hva et gitt objekt skal vaere, men lar saken
tale for seg selv, slik den gir seg selv til kjenne i erfaringen. Intervjuobjektet sine erfaringer
far gyldighet ved at de blir belyst og far tale fritt uten at forskeren trekker inn egne
synspunkter. I et kvalitativt forskningsintervju, ma deltakerne fa komme frem med sine
personlige erfaringer, og i tolkningsarbeidet skal forskeren kunne avdekke kjennetegn med
deres praksis. Husserl gnsket a plassere filosofisk tenkning pa en vitenskapelig fast grunn, og
han ville unnga at forskeren gjennom teoretiske refleksjoner trekker egne begreper utover

deltakernes respektive gyldighetsomrade (Hovd, 2021).

Nyere fenomenologer mener imidlertid at det er umulig a skille mellom mennesket som et
erkjennende subjekt og virkeligheten som objekt atskilt fra vare erfaringer, slik Husserl gnsket

det, fordi vi alltid har med oss vare erfaringer. | en forskning pa laereres undervisningspraksis,
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vil det vaere uunngaelig for forskeren a skille undervisningskonteksten fra laererens erfaringer.
Dersom man skulle gjare en distinksjon mellom primare, objektive egenskaper og vare
sekundere, erfaringsmessige iakttagelser, ville det ha medfart til at var erfaringsverden ble
ansett som en skinnverden full av illusjoner (Nyeng, 2017, s. 59). Nyere fenomenologer er
altsd uenig med Husserl om at man skal skille mellom et fenomen i seg selv og erfaringene
man har med det fenomenet, og ha en naturlig innstilling til fenomener (Renholt, Holgersen,
Fink-Jensen, & Nielsen, 2003, s. 51). Vi gjer oss daglig erfaringer som alltid er med oss, og
de er en del av oss. Vi kan ikke behandle et fenomen uten a erfare det. Fenomenologisk
tilnaerming er opptatt av menneskenes forhold til verden. Vi kan ikke snakke om fenomenet
«leseundervisning» uten a trekke inn klasseromskonteksten. Disse to aspektene er ulgselig

knyttet sammen der lereren er en del av undervisningen og omvendt.

4.1.4 Livsverden og fgrsteperspektiv

Den fenomenologiske grunntanken legger vekt pa menneskets livsverden som et ngdvendig
bakteppe for a kunne studere et fenomen vitenskapelig. Livsverden defineres som en «taus
kunnskap som mennesket har ervervet gjennom a ha vokst opp og sosialisert seg inn i den
verden det tilhgrer» (Nyeng, 2017, s. 53). Livsverden er den umiddelbart opplevde verden
som mennesket mater, og den utgjer i sum var mate a veere i verden pa. Mennesket blir seg
selv sammen med andre ved at det leerer seg sprak og gjer seg daglige livserfaringer.
Livsverden er ifglge fenomenologisk tilnaerming helt avgjgrende for & kunne avslare
grunnleggende elementer, forklare mekanismer og forsta fenomener vitenskapelig (Nyeng,
2017, s. 53). Menneskelige erfaringer er en virkelig starrelse som det er mulig a forske pa
(Nyeng, 2017, s. 57). Leereren har med seg sin livsverden i undervisningen, og denne er ifalge
fenomenologisk tilneerming helt ngdvendig for & kunne ga til saken selv og ha respekt for
mangfoldet av menneskelige erfaringer. To leaerere vil alltid ha unike erfaringer, og dette
mangfoldet vektlegger fenomenologien: de opplever ulike aspekter ved virkeligheten (Nyeng,
2017, s. 61). For a kunne identifisere og forsta leereres undervisningserfaringer, er det
ngdvendig at intervjuobjektene presenterer opplevelsen slik undervisningen arter seg i deres
egen bevissthet og i deres livsverden (Nyeng, 2017, s. 68). Livsverden er alle aspekter i livet
vart som er levd, og dette begrepet er viktig i fenomenologien fordi vare erfaringer er med pa

a gjere oss til den personen vi er (Nyeng, 2017, s. 53).

Et karakteristisk trekk ved fenomenologien er at et fenomen alltid ma studeres utfra et

farsteperspektiv, altsa fra deltakerens perspektiv (Rgnholt, Holgersen, Fink-Jensen, &
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Nielsen, 2003, s. 51). Utgangspunktet er at vi mennesker har en grunnleggende kunnskap om
verden fordi vi lever i en og samme verden og har del i den (Rgnholt, Holgersen, Fink-Jensen,
& Nielsen, 2003, s. 51). Det er store forskjeller pa oss mennesker fordi vare erfaringer er ulike
og dermed blir var livsverden forskjellig. Det er den personen som faktisk har erfart og
opplevd undervisningssituasjonen som er relevant a intervjue. Fenomenologien vektlegger at
verden ikke bare bestar av fysiske ting, for eksempel et fotografi, men bestar ogsa av
handlende mennesker som betrakter verden og omgivelsene ut fra sitt farsteperspektiv og sine
erfaringer (Nyeng, 2017, s. 54).

4.2 Kvalitativ metode

Man skiller ofte mellom kvantitative og kvalitative metoder innen forskning, og begge
tilneermingene har sine styrker og svakheter (Kruuse, 2008, s. 32). Hvilken metode som er
best egnet, avhenger av fagfelt, og hva man vil forske pa. Mens kvantitative metoder gir
resultater i form av tall og kvantifisering knyttet til arsaksforhold, anvender kvalitative
metoder et hermeneutisk ideal, der en praver a fortolke og forsta tekster som ikke kan forstas
umiddelbart (Kruuse, 2008, ss. 17-18). Videre prioriterer kvalitative metoder i stgrre grad
neerhet til sine forskningsobjekt, og datainnsamlingen har en lgsere struktur. Disse faktorene
kan generere kunnskaper av en dypere natur enn den overflatekunnskap som enkelte
kvantitative metoder gir (Hjardemal & Kleven, 2018, ss. 21-22). | mitt prosjekt er jeg naer
mine forskningsobjekt fordi jeg har foretatt intervjuene. Deltakernes svar vil gi meg en dypere
innsikt i deres opplevelser, enn om jeg hadde gitt deltakerne lukkede spgrsmal, som er vanlig i
kvantitative studier. Det hermeneutiske vitenskapsidealet bruker hovedsakelig kvalitative
metoder nar de skal undersgke fenomener som hviler pa fa personer (Kruuse, 2008, s. 34).
Ved at jeg forsker pa fa informanter sine oppfatninger om et fenomen, vil jeg fa muligheten til
a ga i dybden pa feltet, og oppna inngdende kunnskaper om fenomenet. En kvalitativ metode
gir starre muligheter for & oppna en dypere og mer inngaende innsikt i deltakernes
oppfatninger, tanker og refleksjoner om sin undervisning, enn det en kvantitativ metode ville

gjort.

4.2.1 Kvalitativt forskningsintervju

Jeg har benyttet kvalitativt forskningsintervju for a fa kunnskap om informantenes
undervisningserfaringer, og slike intervju har som formal a innhente beskrivelser fra
deltakernes livsverden, for sa i etterkant a fortolke de fenomener som kommer frem i

intervjuet (Kruuse, 2008, s. 139). Etter a ha gjennomfagrt intervjuene, tatt lydopptak og
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transkribert dem, har jeg brukt datamaterialet som min viktigste analyseenhet. Det er leerernes

undervisningserfaringer jeg har kodet, analysert, fortolket og lagt frem.

Man skiller gjerne mellom to typer kvalitative forskningsintervju; semistrukturerte- og
ustrukturerte intervju. Mens semistrukturerte intervju har forberedt en rekke spgrsmal, med
apning for & stille utdypende- eller oppfalgingsspgrsmal, ligner ustrukturerte intervju mer pa
en alminnelig samtale der det ikke foreligger noen plan for hva en vil spgrre om. Begge
intervjuformene gar under betegnelsen apne intervju. Et lukket intervju, derimot, benytter
gjerne et sparreskjema med lukkede sparsmal (Kruuse, 2008, s. 139). Jeg valgte
semistrukturerte forskningsintervju der jeg forberedte noen spgrsmal som kunne gi svar pa
mine forskningssparsmal. Jeg gnsket a fa utdypende svar innenfor tre hovedperspektiv, og
dessuten fa muligheten til a stille oppfalgingsspgrsmal dersom jeg trengte mer utdypende
svar, eller om de hadde andre relevante erfaringer for problemstillingen. | forkant av
intervjuene ble de utvalgte lzererne bedt om & velge ut en fagtekst og en skjgnnlitteraer tekst
som de skulle bruke i undervisningen. Spgrsmalene jeg stilte informantene, tok utgangspunkt
i erfaringer laererne gjorde seg med de utvalgte tekstene. Hensikten med tekstutvalget er at jeg
som forsker lettere kan gi intervjuene et holdepunkt og en retning ved a ha to konkrete tekster
som utgangspunkt. De generelle erfaringene leererne hadde med & undervise i
andresprakslesing, var ogsa sentrale. Formalet med intervjuet er at det skal dreie seg om
informantens opplevelser av saken (Kruuse, 2008, s. 144). Fordelen med semistrukturerte
intervju er at forskeren kan veere mer fleksibel, og far starre mulighet til & komme dypere inn i
deltakerens oppfatninger fordi vedkommende kan faglge opp interessante emner som dukker
opp underveis i intervjukonteksten (Hjardemal & Kleven, 2018, s. 44). Spgrsmalene og
intervjuguiden min er til god hjelp for meg som forsker, og bidrar til & holde intervjuet pa

riktig spor, og kunne stille oppfalgingsspgrsmal om ngdvendig.

De semistrukturerte forskningsintervjuene er i dette prosjektet fokuserte ved at det er et
bestemt tema det spgrres om, og tre fokusomrader. Forskningsintervjuene er i tillegg
fokuserte med henblikk pa to utvalgte tekster som deltakerne har undervist i. Som intervjuer
ma jeg passe pa a holde traden i lgpet av intervjuet, og samtidig veere apen for nye
dimensjoner som informanten kan avdekke (Kruuse, 2008, s. 144). De kvalitative intervjuene
er ogsa saksrettet ved at spgrsmalene dreier seg om selve saken. Et kvalitativt intervju kan
videre beskrives som holistisk, fordi en gnsker a gi en helhetsbeskrivelse av intervjuet, og
sikter ikke til & vektlegge enkelte variabler (Kruuse, 2008, s. 145). Det er deltakernes samlede
erfaringer som er i fokus der hvert intervju blir beskrevet helhetlig.
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A ta i bruk teori om et forskningsfelt, gjores for & avgrense, tolke og forklare, slik at
intervjuene blir rettet mot selve saken (Andersen, 2013, s. 71). Ved a ettersparre hvordan
deltakerne arbeider med blant annet ordkunnskap i leseopplearingen av andresprakselever,
gnsker jeg & seke innsikt i hvorvidt dette fokusomradet er gjeldene i de respektive
informantenes undervisning. Det kan ogsa komme frem andre og nye implikasjoner som
intervjuobjektene opplever serlig effektive i sin undervisningspraksis. Ved a analysere
deltakernes erfaringer om saken, vil jeg drafte hvordan leerernes opplevelser omkring
«leseundervisning» er knyttet opp mot ulike teoretiske tilnerminger, og hvorvidt deres
erfaringer kan kaste lys over ulike sider ved andresprakslesing (Andersen, 2013, s. 71).
Gjennom a forske pa leerernes praksis, er mitt mal a utvikle kunnskap komme frem til

betydningsfulle implikasjoner.

4.2.2 Intervjuguide

| forkant av det kvalitative semistrukturerte forskningsintervjuet, utformet jeg en
intervjuguide; en oversikt over emner og spgrsmal som informanten skal svare for.
Intervjueguiden inneholder ogsa oppfalgingsspersmal dersom jeg trengte utfyllende svar pa
noen av spgrsmaleng, slik at informanten fikk gitt et helhetshilde av emnet (Kruuse, 2008, s.
148). | forkant av intervjuet la jeg til rette for en trygg stemning fer jeg ledet informanten inn
pa saken. Jeg laget dpne sparsmal, og innledet med lette spgrsmal slik at informanten fikk
muligheten til & tenke pé saken (Kruuse, 2008, s. 147). Jeg spurte for eksempel etter hvilke
tekster de hadde valgt ut, og hva de likte med valget. Utover i intervjuet kom jeg med mer
sentrale spgrsmal. | mitt forskningsarbeid er jeg interessert i bade erfaringene leererne gjorde
seg med de utvalgte tekstene, og deres opplevelser om det & undervise i andresprakslesing mer

generelt.

4.2.3 Datainnsamling, analyse og tolkning

Ved datainnsamling av semistrukturerte intervju, blir er jeg som forsker et viktig instrument
fordi jeg kan utnytte min fagkunnskap i selve datainnsamlingssituasjonen (Hjardemal &
Kleven, 2018, s. 22). Dataene som skal analyseres i kvalitative metoder, foreligger vanligvis
som verbale beskrivelser av tekstmateriale, som mine transkriberte intervjutekster. I
kvalitative undersgkelser skjer det ofte en form for koding og kategorisering av de utsagnene
som fremkommer (Hjardemal & Kleven, 2018, s. 38). | analysearbeidet kodet jeg farst
utsagnene og brukte sa empirinare koder som mulig. Jeg anvendte informanten sine egne

utsagn i transkripsjonene som koder. Dernest i det videre analyse- og tolkningsarbeidet valgte
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jeg a kategorisere kodene innunder mine fokusomrader; elevens samlede ordforrad,
forkunnskaper, lesestrategier, og lesing av skjgnnlitteratur. Informantene svarte ikke like
fyldig pa alle omradene jeg spurte om. I lgpet av intervjuene fikk samtlige deltakere mulighet
til & uttale seg om de ulike fokusomradene. For & oppna en sa god forstaelse som mulig av hva
en deltaker har sagt om et omrade, har jeg undersgkt svarene i forhold til hva deltakeren har
sagt om de andre omradene. Pa den maten kan utsagnet til en deltaker pa ett omrade veere til
god hjelp i tolkningen av personens utsagn pa andre omrader. Hvis intervjuobjektet for
eksempel gir en fyldig beskrivelse av morsmalets betydning, og har lite & utdype om
aktivering av forkunnskaper, har jeg tolket det dithen at deltakeren legger mest vekt pa

morsmalet i leseforstaelsesarbeidet (Hjardemal & Kleven, 2018, s. 38).

4.2.4 Intervjueren

Som intervjuer ma jeg veere oppmerksom pa faktorer som kan pavirke svarene (Kruuse, 2008,
s. 148). Jeg vil her peke pa tre fallgruver. For det farste ma jeg vaere apen for flertydigheter.
Slike situasjoner kan oppsta av flere grunner, for eksempel ambivalens, eller informanten kan
skifte mening pa grunn av ny innsikt, og da er det min oppgave 4 stille utdypende spgrsmal
fordi disse svarene kan veere betydningsfulle. En annen fallgruve, er sensitivitet. Det
innebaerer at stemmebruk, valg av pauser, mimikk og kroppssprak kan vaere med a pavirke
svarene til informanten. En tredje fallgruve, er at jeg ma fremsta som apen og anerkjennende
for alle typer svar, og ikke vise egne holdninger i intervjukonteksten. Da er det lurt & unnlate &
veere for personlig om egne synspunkter og holdninger (Kruuse, 2008, s. 149). Dersom jeg
eksempelvis mener at & bruke morsmalet som stgtte i undervisningen er en viktig faktor i
leseforstaelsesarbeidet, ma jeg vise interesse overfor alle svar informanten gir. Som forsker
skal jeg sgrge for at deltakerne ikke blir farget av mine meninger. Det er deres erfaringer som
er de viktigste analyseenhetene. Ut fra et fenomenologisk perspektiv, er det viktig at jeg
passer pa at mine meninger ikke blir avslart i intervjusituasjonen, for da kan det vare
vanskelig for deltakeren a la saken tale for seg selv. Dersom jeg mener det er viktig a fokusere
pa begreper i leseforstaelsesarbeidet, er det min oppgave a ikke antyde mine meninger, men

deltakeren fa snakke fritt om sine synspunkter.

4.2.5 Mulige feilkilder

Det kan forekomme feilkilder i forbindelse med gjennomfaring av et kvalitativt intervju
(Kruuse, 2008, ss. 159-164). Informanten sine svar kan bli pavirket av flere faktorer som har
innvirkning pa intervjuet og kan fare til uriktige opplysninger og misforstaelser. Eksempler pa
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feilkilder kan veere mangelfulle kunnskaper og erfaringer fra meg som intervjuer. Min
kompetanse har betydning, og min utdanning og erfaring kan virke inn pa resultatene i et
kvalitativt intervju. Jeg har god kompetanse pa fagfeltet, og det gir informanten en styrke i
troen pa at jeg fremstar som kvalifisert i intervjukonteksten. Det forekommer ogsa at
informanten sine svar kan pavirkes av forsvarsmekanismer eller at vedkommende misforstar
sparsmalene. Dersom informantene utlgser forsvarsmekanismer, kan en oppleve at
vedkommende omformer svarene sine, eller fortrenger sentrale opplysninger, fordi han eller

hun far en opplevelse av at ens svar ikke er gode nok.

Uhensiktsmessige relasjoner kan ogsa pavirke det kvalitative intervjuet og fare til feilkilder.
Det er min oppgave a serge for at deltakeren faler seg trygg i intervjukonteksten, slik at
vedkommende ikke gir svar som han opplever forventes, men tvert om forteller apent og
detaljert om egen praksis uten & filtrere innholdet. Videre kan feilkilder ogsa skyldes
sparsmalsfeil eller oppfelgingsfeil pa grunn av manglende kontroll over om spgrsmalene er
forstatt riktig. Min oppgave er a sgrge for at de riktige spgrsmalene blir stilt, for eksempel ved
a spoarre: «Har jeg forstatt deg riktig at du mener ...». Et intervju skal vanligvis tas opp pa

lydband og transkriberes, og opptaket ma veere tilfredsstillende.

4.2.6 Valg av informanter

Jeg har innhentet informasjon fra leerere som har erfaring med leseundervisning pa elevers
andresprak i grunnskolen. Larerne arbeider pa ulike skoler og pa ulike trinn. Jeg har stilt dem
spgrsmal om deres erfaringer og opplevelser med fenomenet. Larerne har blitt intervjuet hver
for seg der hvert intervju kan bidra til & generere nye kunnskaper pa feltet gjennom a formidle
egne praksiserfaringer. A ha tre intervju gir meg et stgrre og bredere mangfold av erfaringer,
og jeg kan sammenligne de ulike intervjuene. Jeg vil ogsa fa muligheten til & vise til at hver
leerer er unik i maten de underviser pa, og at deres praksis kan manifestere seg pa ulike vis.
Jeg synes det er spennende & kunne presentere ulike praksiser for det bidrar til & belyse et
atskillig starre mangfold av leerernes oppfatninger saken, og jeg far et rikere materiale.

Mine utvalgte informanter var strategisk plukket ut ved at jeg tok direkte kontakt med lzerere
pa forskjellige skoler pa Vestlandet. Jeg spurte atte mannlige og kvinnelige larere via e-post
eller foresparsel pa SMS, og bare tre takket ja til & delta i prosjektet. Fordi jeg har mangearig
erfaring som laerer i grunnskolen, har jeg en viss oversikt over leerere som har undervist i
norsk som andresprak. Dessuten har de fleste laerere pa Vestlandet erfaring med

andresprakselever i sin klasse fordi denne gruppen er godt representert i landsdelen. Jeg
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gnsket at mine informanter hadde erfaring i & undervise i andresprakslesing fordi jeg ville
sikre meg et rikt datamateriale, og derfor satte jeg tre kriterier. De matte ha minst tre ars
undervisningserfaring med andresprakselever. Det var ogsa gnskelig at de hadde bredde i sin
kompetanse ved at de hadde bade undervist i hel klasse der andresprakselevene er integrert i
undervisningen, og undervist i serskilt norskundervisning i liten gruppe eller hatt 1-1
undervisning. Det tredje kriteriet var at de matte vaere formelt utdannede laerere. De tre
leererne som takket ja til & veere med i mitt prosjekt, har over 20 ars erfaring som formelt
utdannede lzrere. Ved a delta i min forskning, vil deltakerne veere bidragsytere til a utveksle
erfaringer, og til & utvikle nye og bredere perspektiver pa fenomenet. Deltakerne blir
anonymisert ved at jeg kaller dem Lerer 1, 2 og 3. Alle tre arbeider pa relativt store skoler
med flere enn en parallellklasse pa hvert trinn.

4.2.7 Validitet og reliabilitet

Validitet dreier seg om at man undersgker selve saken man vil undersgke (Kruuse, 2008, s.
43), og mitt prosjekt handler om «Leseundervisning pa elevers andresprak». Begrepet
validitet betyr sannhet, troverdighet og styrke (Kruuse, 2008, s. 245). En hermeneutisk
definisjon av begrepet er at validitet er en prosess til utvikling av dyptgaende fortolkninger og
observasjoner, og det er a undersgke. Denne definisjonen er inspirert av Dewey som mente at
sannhet ikke er noe absolutt; det er snarere en prosess. Den hermeneutiske definisjonen har
riktignok fatt kritikk, men hermeneutiske oppfatninger er nettopp at det sjelden er én sannhet.
Hva som er riktig, avhenger av hvilket perspektiv man undersgker et fenomen fra. I min
forskning har mine informanter unike undervisningserfaringer. De kommer ikke med én
sannhet. De har sine unike livserfaringer og sannheter om sin undervisningspraksis. Som
sannhetskriterium bruker kvalitative forskere gjerne et pragmatisk synspunkt, og det
innebaerer at opplysningene skal veere til praktisk nytte, og har til hensikt & bringe ny
kunnskap og forstaelse. Mine funn har til hensikt a bidra til gkt forstaelse om et fenomen, og
resultatene har overfaringsverdi til alle som gir leseundervisning pa elevers andresprak. Malet
for mitt prosjekt, er & fa en bedre og dypere forstaelse for hva som skjer i undervisningen til
deltakerne. Ved & gjare rede for sin undervisningspraksis, vil gjgre dem mer bevisste pa egen

praksis og de metodiske valgene de tar.

Reliabilitet handler om malengyaktighet (Kruuse, 2008, s. 43), og forutsetter at det man maler
er stabilt. I min forskning er det leerernes erfaringer som er analyseenhetene. Mitt ideal er at

forskningen er transparent. Kvalitative forskningsmetoder er sjelden statiske. To intervjuere
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vil ngdvendigvis ikke fa de eksakt samme svarene, og spgrsmalene vil heller aldri bli
fullstendig identiske. Oppfalgingssparsmal og andre faktorer har betydning for det som blir
formidlet. I kvalitative studier er de fleste emner dynamiske, og da ngyer jeg som forsker meg
med a konstatere at en prosess har funnet sted (Kruuse, 2008, s. 45). Nar man har gjennomfart
et kvalitativt forskningsintervju, har prosessen gitt noen svar pa forskningsspgrsmalene, der

analysedata bearbeides, analyseres, draftes og tolkes opp mot mine kunnskaper om saken.

4.2.8 Overfgrbarhet og transparens

Funn og implikasjoner i en forskning pa leereres erfaringer, vil ha overfgringsverdi til
lignende kontekster. Som forsker i en kvalitativ forskning har jeg gnske om a forsta
fenomenet leseundervisning pa elevers andresprak, fremfor a forklare det (Kruuse, 2008, ss.
18-19). Funnene har overfgringsverdi til alle laerere som underviser i lesing pa elevers

andresprak.

At noe er transparent, betyr at det er gjennomsiktig, klart, eller mulig & skinne gjennom
(Nilstun, 2021). Mitt masterarbeid har som mal & ha en gjennomsiktig prosess der alle steg
blir gjort rede for pa en klar og gjennomsiktig mate for leseren. Transparens er et viktig krav
til presentasjonen av all forskning (Tjora, 2017, s. 248). Som forsker ma jeg presentere
forskningen slik at den er gjennomsiktig, og det skal komme klart frem hvordan jeg har gjort
undersgkelsene. Pa den maten kan leseren selv vurdere forskningens kvalitet (Tjora, 2017, s.
248). En transparent forskning fordrer at jeg som forsker viser tydelig i oppgaven hvordan jeg
har arbeidet med forskningen min. Valg av informanter, empiriske valg og hvordan analysen
er presentert og gjennomfart, er eksempler pa omrader som ma komme klart frem i prosjektet.

4.2.9 Forskningsetikk og NSD

| Norge finnes det flere nasjonale forskningsetiske komitéer for ulike fagfelt, og de har ansvar
for & falge opp forskningsetiske normer og retningslinjer (Hjardemal & Kleven, 2018, s. 28).
All forskning som innbefatter personer skal ha deltakernes frie og informerte samtykke. Mine
deltakere har fatt tildelt et informasjonsskriv der jeg har beskrevet deres rolle i forskningen.
De har frivillig sagt ja til a delta, og signert samtykke. De kan nar som helst trekke seg fra
prosjektet uten a matte forklare seg. Videre skal alle forskningsprosjekter som innebzrer
behandling av opplysninger som direkte eller indirekte, kan knyttes til deltakerne, meldes til
personvernombudet for forskning (Hjardemal & Kleven, 2018, s. 29). NSD sitt

samfunnsoppdrag er a arkivere, tilrettelegge og formidle data til forskning og analyse. Fordi
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jeg har intervjuet tre leerere og tatt intervjuene opp pa lydband, har jeg mattet sgke
godkjenning av NSD. Selv om lerernes navn er anonymisert, kan det veere mulig a kjenne

dem pa stemmen fordi jeg har tatt opp intervjuene pa band.

4.3 Analysemetode

Mine empiriske data er intervjuer av laerere som underviser pa elevers andresprak i ordinar
skole, og jeg har transkribert intervjuene. Jeg har brukt elementer av stedvis deduktiv induktiv
metode, SDI, for & organisere datamaterialet. Jeg har laget empirinzre koder, og kategorisert
kodene under tre fokusomrader (Tjora, 2017, s. 19). | tolkningsarbeidet har jeg sett pa likheter
og ulikheter mellom informantene, og knyttet funnene til aktuell teori. Hvert intervju gjengir
en leerers livsverden. Avslutningsvis har jeg konkludert ut fra refleksjoner og funn i analyse-
og drgftingsdelen.

TEORI (INNGAR IKKE | MIN FORSKNING)

L

DISKUSJON AV KONSEPTER

UTVIKLING AV KONSEPTER - KODEGRUPPER (TRE
TEORETISKE PERSPEKTIV OG TIDLIGERE FORSKNING)

L]

GRUPPERING AV KODER - KODESTRUKTURERT
EMPIRI

1

KODING MED EMPIRINARE KODER

LI

BEARBEIDING AV RADATA

L]

GENERERING AV EMPIRISKE DATA

Figur 4: Hlustrert fritt etter stegvis-deduktiv induktiv metode (Tjora, 2017, s. 19).
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4.3.1 Kvalitativ forskningsmetode: SDI, en dataanalysemetode

Jeg har samlet inn empiriske data om fenomenet «Leseundervisning pa elevers andresprak»
gjennom intervju som metode. Hvilken metode man velger, ma reflektere hva man gnsker a
finne ut (Tjora, 2017, s. 17). Gjennom intervjuene har jeg fatt et innblikk i informantenes
opplevelser og erfaringer. Analysearbeidet har elementer fra stegvis-deduktiv induktiv
metode, SDI. Denne metoden bestar av seks steg der hvert steg i analysen skal vare faglig
begrunnet. Det betyr at de skal ha en akademisk skikkethet (Tjora, 2017, s. 17). Videre ma
datagenereringen sgrge for at man far mest mulig relevant og palitelig informasjon uten
ungdig bruk av forskerens og deltakerens tid og ressurser. Mine forskningsintervju gar i
dybden pa hver enkelt leerers erfaringer, og de er fokuserte i den forstand at selve saken er i
fokus. Slik sett denne metoden en effektiv mate a utforske folks erfaringer pa (Tjora, 2017, s.
17). Tjora skriver at SDI-metoden danner «et godt utgangspunkt for systematikk og framdrift
i et kvalitativt forskningsprosjekt» (2017, s. 18). Intervjuene utgjer ramaterialet for min
analyse, og Tjora understreker at den kunnskapen man tilegner seg ma ha gyldighet utover de
studerte intervjuene dersom det skal kvalifiseres som god forskning (2017, s. 23). Malet er at
mine funn og implikasjoner skal ha gyldighet ved at de genererer gkt kunnskap om mitt
forskningsfelt.

SDI har til hensikt & tro pa empirien man samler inn, og hjelpe forskeren til & arbeide stegvis
med materialet og kunne opprettholde en systematikk gjennom forskningsarbeidet. De to
farste stegene i SDI utgjgr generering av empiriske data og bearbeiding av data (Tjora, 2017,
s. 196). | disse stegene samlet jeg empiri fra tre dybdeintervju. Hvert intervju tok 20-30
minutter, og disse tok jeg opp pa band og deretter transkriberte jeg dem til verbal tekst. Fordi
det er innholdet som er av betydning, har jeg valgt & transkribere pa bokmal, og ikke pa
talemalet. Gjennomfgringen av intervjuene og transkriberingsarbeidet, utgjgr bearbeiding av

data. Tekstmaterialet jeg sitter igjen med, er mine analysedata (Tjora, 2017, s. 196).

4.3.2 Koding av empiriske data

Nar analysedataene i steg tre er ferdigbehandlet, er neste steg i modellen & kode det empiriske
materialet. Dette arbeidet er viktig fordi det understreker modellens vekt pa induksjon.
Modellen gnsker a rendyrke en induktiv empirinar koding slik at man reduserer pavirkningen
av eventuell teori eller forventninger som forskeren tar utgangspunkt i. «I SDI-modellen
opererer vi kun med ett niva av koder og holder fast ved en ren induktiv strategi,» skriver

Tjora (2017, s. 197). A gruppere analysedataene i koder utgjer steg fire i modellen. Kodingen
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har tre hensikter; trekke ut essensen i analysedataene, redusere tekstvolumet, og legge til rette
for idégenerering pa bakgrunn av detaljer i empirien (Tjora, 2017, s. 197). Det er et viktig
poeng at kodene som velges er empirinzre, og det er en fordel & bruke ord og direkte sitater
som deltakerne har anvendt i intervjuet. Det viser at forskeren rendyrker det empiriske

materialet.

Arbeidet med analysedatadokumentet startet jeg med allerede etter farste ferdigstilte
transkripsjon. Jeg opprettet empirinere koder; ord eller deler av setninger, som deltakeren
brukte. Etter & ha gatt gjennom alt datamaterialet, satt jeg igjen med 15 empirinere koder.
Noen av utsagnene kunne passe inn under flere av de empirinare kodene, og jeg pravde a
unnga a skrive det samme utsagnet flere steder for a holde tekstvolumet pa et minimum. Etter
hvert som jeg hadde flere ferdigstilte transkripsjoner, ble de opprettede kodene beholdt,
samtidig som antall koder ble utvidet fordi jeg intervjuet nye deltakere med hver sin unike
livsverden. Jeg passet pa & ikke skrive kodene pa forhand. Noen av kodene kunne jeg ha
forutsett fordi jeg benyttet semistrukturerte intervju, og hadde derfor en plan for hvilke
spgrsmal jeg ville stille. Nar mine samlede analysedata var ferdig kodifisert, ble de totalt 15
kodene en potensiell kilde til & generere idéer som er neert forankret i empirien. Disse
empirinare kodene har en induktiv premiss i at de er utviklet ut fra empiriske data, og ikke fra
planlagte temaer (Tjora, 2017, s. 198). Nar man lager en kode, ma man ifglge Tjora ha to
sparsmal i bakhodet. Det ene er om man kunne ha laget koden far kodingen. Hvis svaret er
nei pa det sparsmalet, mener Tjora at det er en potensiell god, empirinzr kode. Kodene jeg
har laget er hentet direkte fra deltakernes utsagn, og derfor kunne jeg ikke ha laget dem pa
forhand. Det andre spgrsmalet er hva koden forteller. Kodingen er god dersom den gjenspeiler
hva som konkret ble sagt i intervjuet, og kodene i min forskning er ord og uttrykk deltakerne
selv har benyttet. En god empirinar SDI-koding skiller seg fra en a priori koding, der et ferdig

sett av koder er opprettet fgr analysen starter. Tjora skriver:

«Et sett av koder som bare kunne vart generert fra empirien og ikke pa forhand, og som
presist gjengir en detalj fra empiriske data, er god koding innenfor SDI-rammeverket» (Tjora,
2017, s. 203).

4.3.3 Kodegruppering og utvikling av konsepter

Det neste steget i SDI-metoden er kodegruppering. | dette steget sitter jeg igjen med bade et
kodesett og analysedata der en tilstreber 8 sammenfatte disse to (Tjora, 2017, s. 203). | dette

steget grupperte jeg kodene for a gi analysen en tematisk struktur. Denne kodegrupperingen
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gjeres ogsa induktivt ved & samle koder som har en tematisk innbyrdes sammenheng (Tjora,
2017, s. 207). De kodegruppene jeg har valgt, er utgangspunktet for de tema jeg har valgt &
utvikle i analysen (Tjora, 2017, s. 208). Kodegrupperingen starter altsa med det induktive, det
empirisk baserte, og i analysen og tolkningen av disse kodene tar jeg et steg inn i teorier om
«A undervise i andresprékslesing» (Tjora, 2017, s. 211). En slik tilnerming er abduktiv, og
jeg beveger meg inn i neste trinn i SDI-metoden: utvikling av konsepter. En konseptutvikling
har en mindre streng systematikk enn selve kodingen, og gir rom for mer kreativitet fordi vi
beveger oss vekk fra vare forutinntattheter og sgker etter nye «fortellinger» om det vi gnsker a
forstd bedre. Jeg gnsker & forst& hvilke erfaringer og opplevelser larere har om «A undervise i

andresprakslesing».

En abduktiv tilnerming betyr at jeg tar utgangspunkt i empirien, men aksepterer betydningen
av teorier og perspektiver i forkant, eller i lgpet av forskningsprosessen (Tjora, 2017, s. 255).
Jeg gjer en abduktiv tilneerming nar jeg velger a gruppere de 15 empirineare kodene under tre
hovedkategorier (Tjora, 2017, s. 224): ordforrad og morsmalsstgtte, forkunnskaper og
skjennlitteratur. Mine utvalgte teorier om «Leseundervisning pa elevers andresprak», vil
videre bli diskutert og drgftet opp mot de empiriske dataene. SDI-modellen er en stegvis
metode som jeg delvis fglger. Det siste steget i modellen er «Teori», og det inngar ikke i min
forskning. Det kan imidlertid ligge teoretiske muligheter i min konseptutvikling. Modellen
skisserer at man etter hvert steg skal teste ut teorier pa de ulike nivaene, og det inngar heller
ikke i min forskning. Modellen har derimot veert et godt redskap for  rydde opp i empirien,
organisere analysedataene, redusere tekstvolumet, kodifisere og kategorisere empiridataene

under tre utvalgte fokusomrader pa en systematisk mate.

4.4 Presentasjon av analysedataene (intervjuene)

| dette kapittelet vil jeg presentere informantenes bakgrunn, og tekstvalgene deres. Dernest
vil jeg presentere intervjuene der jeg har kategorisert analysedataene under tre utvalgte
fokusomrader (se figur 5). De empirinare kodene (EK) er kategorisert under tre teoretiske
perspektiv (KA).
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Figur 5: Kategorisering av informantenes svar (L1, L2, L3 = Leerer 1, Lerer 2, Laerer 3)
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4.5 Deltakernes bakgrunn

45.1 Leerer 1

Leerer 1 har om lag 20 ars lzerererfaring. Hun har arbeidet bade som stattelaerer for

andresprakselever, som faglerer, hatt spesialundervisning, og veert kontaktleerer. Hun er

innevaerende ar kontaktlaerer pa 7. trinn pa en barneskole med om lag 500 elever der rundt

30% av elevmassen har et annet morsmal enn norsk. Det er nitten elever i klassen, og sju

mottar seerskilt norskundervisning. Klassen har tildelt ressurstimer som er tiltenkt bade elever

med sarskilt norsk og elever med egen individuell opplaeringsplan. I sin grunnutdanning har

hun studert fagene norsk, samfunnsfag, naturfag, KRLE, kroppsgving, drama, pedagogikk,

veiledningspedagogikk og fordypning i matematikk.
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4.5.2 Leerer 2

Leerer 2 har om lag 25 ars lerererfaring. Hun arbeider som stattelzerer for bade
andresprakselever, elever som har individuell opplearingsplan, og for lavtpresterende elever
som fglger trinnets planer. | tillegg er hun fagleaerer i K& H og kroppsgving. Hun har bred
arbeidserfaring og har tidligere ar bade fungert som faglarer og kontaktlaerer. Hun har de siste
arene hatt diverse undervisningsoppgaver. Hun arbeider pa en kombinert skole med 500
elever der omlag 30% av elevmassen har et annet morsmal enn norsk. Hun er TPO-lerer for
elever pa 4.-7. trinn, og hun gir stgtte bade inne i klasserommet og har gruppeundervisning for
a arbeide med spesifikke behov. Hun underviser ogsa delt klasse i matematikk. 1sin
grunnutdanning har hun studert norsk, matematikk, NSM, religion, kroppsgving, drama og

fordypning i historie.

4.5.3 Leerer 3

Leerer 3 har om lag 23 ars lerererfaring. Hun har arbeidet bade som stattelarer i seerskilt
norsk, som faglerer, hatt spesialundervisning, og veert kontaktlaerer. Hun er inneveerende ar
kontaktlerer for en 9. klasse pa en kombinert skole med 500 elever der om lag 30% av
elevmassen har et annet morsmal enn norsk. Hun underviser ogsa en 8. klasse i norsk, og det
er i denne klassen hun har presentert og undervist i de utvalgte tekstene. Det er 27 elever i
norskklassen pa 8. trinn, og fire av dem er andresprakselever. | sin grunnutdanning har hun 90
(Palacio, 2015)

4.6 Informantenes tekstvalg

Leerer 1 sine utvalgte tekster, Rik og fattig (Kalajdzic & Praesttun, 2018) og Tante Ulrikkes vei
(Shakar, 2017), er hentet fra Udirs nasjonale praver i lesing for 8. trinn i 2020. Hun valgte a
presentere tekstene i to ulike undervisningsgkter over to uker. I slutten av uka oppsummerte
hun refleksjonsoppgaver tilhgrende hver av tekstene. Hun underviste de utvalgte tekstene i hel

klasse, der sju av elevene har et annet morsmal enn norsk.

Tekstene som Leerer 2 valgte ut, Mirakel (Palacio, 2015) og Honningbienes fantastiske liv
(Fjeld, 2021), er hentet fra Fabel; et nytt, digitalt leereverk fra Aschehoug som benyttes pa
mellomtrinnet i kommunen. Larer 2 valgte & undervise de utvalgte tekstene for tre elever pa
5. trinn i en sarskilt norsk gkt. Den skjgnnlittereere teksten har hun i tillegg undervist i for tre

elever i sarskilt norsk pa 7. trinn. Tekstene ble presentert i ulike undervisningsakter.
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Leerer 3 har valgt ut fagteksten Hvor kommer ordene kiwi, kjendis og sjokolade fra?
(Kvittingen & Nordahl, 2019), og novellen Kniven (Ousland, 2003). Disse tekstene underviste
Leerer 3 i hel klasse i norsk pa 8. trinn, der fire av elevene er andrsprakselever. Hun forteller at
det er aldersadekvate tekster tilpasset det aktuelle klassetrinnet. Det var en del fraveer da hun
underviste lesetekstene. Derfor hadde hun et par lesegkter for elever i liten gruppe som hun
gjennomgikk deler av lesetekstene sammen med, fordi de hadde gatt glipp av

undervisningstimer. | denne elevgruppa hadde et par av elevene et annet morsmal enn norsk.
4.7 Ordforrddets betydning, og morsmdlsstgtte

4.7.1 Leerer 1

Lerer 1 sier at andresprakselevene sjelden stopper opp ved ukjente ord de megter i tekster: «..
generelt sett sa vet vi ofte at de stopper gjerne ikke opp med de begrepene de ikke forstar. Sa
det er liksom i samtale i etterkant av a ha lest teksten man skjgnner hvor mye de har fatt med
seg». Denne empirinare koden har jeg kategorisert under «Ordforradets betydning, og
morsmalsstatte». Laerer 1 vektlegger muntlige samtaler i etterkant som viktige i arbeidet med
a avklare ukjente ord og begreper i lesetekstene til andresprakselevene. Hun forteller videre at
hun er usikker pa hva elevenes lesevansker kan skyldes. Hun sier: «Sa, om det pa en mate er
lesehastigheten, eller om det er dysleksien, eller at de er flerspraklige. Det er ofte vanskelig
for meg a skille.» Hun forteller at andresprakselevene kan ha utfordringer med ordforradet i
tekstene, og at fagteksten inneholdt en del ord som matte forklares: «Her er jo en del uttrykk
... begrep som noen ikke helt forstar». Hun forteller at det var lettere a jobbe systematisk med
begreper i klassen da elevene hadde en felles fysisk bok. Da hadde hun mer fokus pa begreper
enn hun har i dag, og elevene matte for eksempel: «... skrive ned pa en Post-it lapp begrep de
ikke forstar» Lerer 1 forklarer hva ukjente ord betyr nar andresprakselevene spgr om
betydningen, men hun merker at de sjelden undersgker ords betydning nar de leser pa
egenhand. Hun merker seg imidlertid at elevene ofte snakker sammen om ulike ord de mgter i
teksten i gruppesamtaler. Hun sier at elevene arbeider oftere i fellesskap med andre nar de har
fatt digitale bgker: «det digitale har fordeler med seg ogsa ... jeg er flinkere i at de (elevene)
leser i par». Gjennom parlesing far andresprakselevene oppklart ord gjennom gruppesamtaler,
utdyper hun. Lerer 1 sier videre at det er viktig a gi elevene varierte tekster med tanke pa a
utvide ordforradet: «hvis du skal laere deg nye begrep og du laerer deg et nytt sprak ... s ma
vi 0g variere hvilke type tekster vi velger ut». En mater ulike typer ord avhengig av hvilken
tekst man leser, og «elevene skal leere seg mange nye ord i lgpet av skolelgpet», utdyper hun.
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Leerer 1 sier at noen norske ord og uttrykk kan veare vanskelige a forsta for
andresprakselevene fordi de har en annen sprakbakgrunn. Hun merker at andresprakselevene
ikke har tilstrekkelige forkunnskapene om hvordan det norske spraket er bygd opp: «De
mangler noe i bunn. Det gjer at de noen ganger ikke skjgnner enkelte ord og uttrykk, og det
gjer det vanskelig for dem a forsta det som star», utdyper hun. «Det har jeg faktisk ikke gjort
sa mye», svarer Leerer 1 nar jeg spgr henne om elevene tar i bruk eget morsmal i arbeidet med
a forsta tekster pa andrespraket. Hun mener det er lettere a fa til i seerskilt norsktimene, fordi
«da bruker de med sann (far de) 1-1 ... si hvis du har flere i klassen som har polsk og de har
SNO, sa gar det jo an a ha tettere samarbeid». Hun tenker at det er mer gunstig for
morsmalslaerere & ha samarbeid med SNO-lerer nar det gjelder a fa morsmalsstatte i
leseundervisningen. Selv prgver hun a forklare ords betydning pa ulike mater, og hvis
andresprakselevene fortsatt ikke forstar ordene, sier hun «.. sa prgver jeg a bruke engelsk for a
se om de kan forsta det». Hun forteller videre at elevene mister rett til 3 ha morsmal nar de har
nadd et bestemt adekvat spraklig norskniva. Elever som har rett til morsmal, «har statte fra
morsmalslaerer ved at de laerer seg norsk», sier hun, og de far forklart ukjente ord pa

farstespraket i morsmalsundervisningen.

Leerer 1 sier at hun er tettere pa andresprakselever som kommer rett fra innfgringsklasse.
Elevene i hennes klasse har relativt lang botid i Norge. Tett samarbeid med morsmalsleerer
opplever Larer 1 kan vere vanskelig a fa til fordi morsmalslarerne i hennes kommune har
elever pa alle skoler, hvilket betyr at det blir kort tid til fysisk samarbeid. Hun sier: «.... Det
faler jeg at vi har veldig kort tid til, fordi morsmalslarerne reiser rundt pa alle skoler i
kommunen .... S drar de igjen». Denne empiringre koden har jeg kategorisert under
«ordforradets betydning, og morsmalsstatte». Morsmalslaerer far imidlertid «tilgang til
ukeplaner pa Teams eller OneNote» som klassen arbeider med, og slik far morsmalslarer
mulighet til & hjelpe sine elever med fag det arbeides med pa eget morsmal. Hun har noen
ganger invitert morsmalslaerer med pa skole-hjemsamtaler nar foresatte ikke gnsker tolk. Det
fordrer at bade morsmalslaerer og foresatte samtykker i dette, og det er ikke alltid de gjer.

| fagteksten var det noen ord hun merket seg som andresprakselevene hadde utfordringer med
a forsta. Hun forteller at «det er jo ... kompliserte tekster (nasjonale prgve-tekstene)», og
utdyper at de har pafelgende oppgaver med ulik vanskelighetsgrad. Noen av oppgavene skal
alle elevene mestre, mens andre oppgaver er svert krevende for alle elevene. | fagteksten
viser Larer 1 til underoverskriften «<Omgitt av blikkskur», og sier at denne underoverskriften
var vanskelig a forsta for andresprakselevene. Videre referer hun til uttrykket «Velstaende
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forsteder». Sistnevnte uttrykk kan 0g veere vanskelig «... bade for de som har norsk som
farstesprak og for de som har andresprak». Leerer 1 hevder at hun bruker mye gruppearbeid i
klasseromsundervisningen. Fordi andresprakselevene sjelden spar om hjelp til a forsta ord nar
de leser inni seg, setter hun dem i smagrupper. Da har elevene muligheten til a sparre
hverandre. Lerer 1 er positiv til a arbeide med Nasjonal prgve i lesing-tekster fordi disse
tekstene oppmuntrer elevene til & arbeide utdypende med lesing. «Oppgavene er ikke bare «let
og finn». Elevene ma ogsa tolke, reflektere og diskutere for a komme frem til riktige svar pa

de ulike tekstoppgavene», forklarer Leaerer 1.

Leerer 1 opplever at arbeidsmatene har endret seg med de nye digitale leerebgkene i skolen.
Hun savner & kunne fortsette med fysiske bgker ogsa, og hun forteller: «Sa var jeg nok hakket
flinkere a falge opp de flerspraklige elevene ... i full klasse ... jeg haper jo veldig at vi
kommer til at vi skal ha fysiske bgker igjen». Hun erfarer at hun var flinkere til 4 la elevene fa
arbeide systematisk med begreper da de hadde fysiske bgker. Hun sier imidlertid at bruk av
digitale leereverk ogsa har fordeler fordi na lar hun elevene i starre grad diskutere, tolke og
reflektere over det de leser i fellesskap. «Denne arbeidsformen er kanskje enda mer rettet mot
dybdelearing, som har fatt szrlig fokus med den nye lereplanen», sier hun. Hun opplever at
elevene har godt utbytte av & arbeide pa egenhand ferst fordi de jobber i ulikt tempo, og da
kan alle fa muligheten til & komme seg gjennom en tekst og fa se pa ukjente ord og uttrykk far
de blir satt til gruppeoppgaver om teksten.

Klassen har tildelt en TPO-ressurs, og Lerer 1 opplever at denne ressursen bistar konstruktivt
i leseforstaelsesarbeidet. TPO-larer tar ut andresprakselever og lavtpresterende elever i
mindre grupper og arbeider med bade leseforstaelse, laeringsstrategier og begreper, og det
fokuseres i enda starre grad pa leseforstaelse.

4.7.2 Leerer 2

Andresprakselevene trenger mye hjelp til a forsta ord og begreper i tekster, opplever Lerer 2.
Hun sier det er tidkrevende a arbeide med fagtekster fordi elevene trenger hjelp til a forsta
mange ord: «Det er vanskeligere ... for du har mye mer begreper og uttrykk som er
vanskelige for dem. Det er tidkrevende». Andresprakselevene i Laerer 2 sin SNO-gruppe fant
mange ukjente ord i fagteksten: «... jeg reagerte pa at det var sa mange begreper. ... bikube
... arbeidsbie .... befruktet ... generasjon ... det var sa mange ord der som i sterre grad var
vanskelig». Leseflyten sier hun kan vare god hos elevene i SNO-gruppa. «De leser gjerne

teknisk, men de skjgnner ikke hva de leser», utdyper hun. Laerer 2 arbeider med a utvikle
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ordkunnskapene pa ulike mater, blant annet ved at de «snakker en del om antonymer og
synonymer ... bygge ut begrepety, til utvalgte ord. «Det gjar vi fordi de har litt begrenset
ordforrad», sier hun. Hun opplever at andresprakselevene er tryggere og vager a sparre mer
om ukjente ords betydning i liten SNO-gruppe i forhold til i hel klasse. Hun sier: «... i full
klasse kan de andre bruke mye mer ord og begreper og forklare og beskrive, mens de
(andresprakselevene) blir kanskje litt mer stille. Ute i liten gruppe sa er de mye tryggere. Sa
der er det lov a ikke skjgnne hva et fortau er».

Leerer 2 sier det er viktig & ta seg tid nar hun gjennomgar lesetekster pa andrespraket. Hvis
hun gar for fort frem, vil det forstyrre forstaelsen. Hun sier: «Men sa er det av og til litt sann
at vi leser det litt fort, og nar jeg sier det (forklarer ordets betydning), sa husker de det
likevel». Leerer 2 har derfor fokus pa a ga gjennom lesetekstene i rolig tempo. Elevene leser
gjerne tekstene flere ganger. Ved farstegangslesinger leser hun gjerne teksten sammen med
dem. «Sa leste vi bare for kos», sier hun. «Den farste gangen sa leste de bare for seg selv».
Etter forste tekstgjennomgang far andresprakselevene i oppgave a ha blyant i handen mens de
leser teksten. «Og da fikk de leseoppdrag, at de skulle streke under vanskelige ord og
uttrykk», utdyper Larer 2. Hun syns det er viktig a trene andresprakselevene opp i a lete etter
vanskelige ord og uttrykk slik at de forstar hva de leser. Hun forteller at elevene satt strek
under mange ord i fagteksten. Noen av ordene elevene ikke forsto, var uventet: «...

forskjellige var jeg egentlig litt overrasket over at de ikke forsto».

Leerer 2 sier hun har godt samarbeid med enkelte morsmalslearere pa skolen. Det syns hun er
nyttig i leseforstaelsesarbeidet, og hun kan gjerne si: «der strever han eller hun med det og
det». Da bidrar morsmalsleererne med morsmalsstgtte. Hun sier videre at det krever tett
samarbeid, og hun opplever at det blir lite tid til bade samarbeid med morsmalslerer, og til
saerskilt norskopplaring. Nar jeg sper henne om morsmalsstatte er gunstig i
leseforstaelsesarbeidet, svarer hun bekreftende pa det. Hun svarer «... har ikke tenkt s3 mye
pa det, egentlig ... Nei, litt usikker pa den, faktisk» nar jeg sper henne om hvorvidt
andresprakselevene far muligheten til & dra nytte av at de er flerspraklige.

4.7.3 Leerer 3

A arbeide med ord og begreper er et sentralt fokusomrade, sier Larer 3: «Begreper har fatt
enda sterkere fokus de siste arene». Hun ser sarlig nytte i & dele «en del begreper opp i
hverdags-begrep og fagbegrep». Hun gjer dette for a tilpasse undervisningen til elever som

har SNO og SPU, men hun gjar det i hel klasse fordi «jeg ser jo at alle profitterer pa det».
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Leerer 3 bemerket seg at det var noen ukjente ord i fagteksten som serlig andresprakselevene i
klassen hadde utfordringer med a forsta. De stilte spgrsmal ved ord som var navn pa ulike
sprak i verden. De forsto ikke at ord som «swahili», «azteker» og «aboriginer» kunne vere
norske ord fordi de hartes unorske ut. «Tabu» var ogsa et ukjent ord for andresprakselevene.
Leerer 3 mener det er viktig at andresprakselevene, men ogsa de gvrige i klassen, har
begrepene inne for a stgtte opp om leseforstaelsen. Derfor jobbes det aktivt med a lese og
forsta ukjente ord og begreper. Hun sier: «de har god nytte av a ha teksten (altsa i papirform)
og streke under og skrive hva ordene betyr». Hun utdyper at andresprakselevene gjennom
skolelgpet utvikler daglig fagord pa norsk. Mange av andresprakselevene har ikke gatt pa
skole i hjemlandet sitt. Dermed er det hverdagsord de mestrer best pa farstespraket, fordi de
ikke har fatt utviklet fagord pa farstespraket. Leerer 3 sier at andresprakselevene ikke har
utviklet sitt morsmal pa et akademisk niva fordi morsmalet blir kun anvendt i hverdagslige
sammenhenger. Hun sier: «nar de kommer pa ungdomsskolen ... de har jo ikke gétt pé skole
pa morsmalet sitt ... de har et hverdagsmorsmal ... mens ordene som vi bruker blir det jo
hgyere niva pa ... s& lerer de og utvikler seg faglig pé det norske spraket». Hun opplever
derfor at fagopplaering med morsmalsstgtte kan vaere utfordrende for andresprakselevene. Nar
morsmalslaereren forklarer faguttrykk pa morsmalet, er ordene ukjente for elevene. Hun sier:
«det kan faktisk veere vanskelig nar en har morsmalslerere fordi elevene har ikke begrepene
(fagbegrepene) for det pA morsmalet sitt». Hun opplever derimot at elever som har gatt pa
skole i hjemlandet, i stgrre grad har utbytte av tospraklig fagopplering.

| arbeidet med & bygge opp ordforradet, lar Leerer 3 elevene lage et skriftlig leksikon pa norsk
der alle fagord de mater blir notert og gitt ordforklaringer til. Hun sier: «jeg har laget en liste
med ord i en tokolonne ... jeg prover ... pd ungdomsskolen ... at de skal drive seg til & finne
forklaringen selv ... fordi jeg tror det gjor dem mer selvstendige». Leerer 3 gnsker at elevene
anvender leksikonet aktivt og selvstendig i leseforstaelsesarbeidet. Nar elevene leser nye
tekster, kan de sgke statte i leksikonet. Dette utvides utover skolearet ettersom elevene mater
stadig nye fagord som skal avklares, sier hun. Lerer 3 syns det er interessant at leksikonet blir
flittigst tatt i bruk av hgyt presterende, lavtpresterende og andresprakselever. Hun sier: «<SNO-
elevene bruker det mer (Ieksikonet) ... 0g de sterkeste og de svakeste». Hun sier at leksikonet
er et nyttig verktay nar andresprakselevene skal lese og forsta, og i skrivearbeid. Om
elevgruppen som tilhgrer midtsjiktet, sier hun: «de har gjerne ikke sé heye ambisjoner ...
stoler mer pa seg selv». Lerer 3 tenker at det kan forklares med at elevene i midtsjiktet syns

de klarer seg greit uten a benytte leksikonet. Nar elevene leser nye tekster, bruker Lerer 3 tid
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pa a avklare begrepene «innledning», «hoveddel» og «avslutning». Disse begrepene er
sentrale, bade med tanke pa a forsta det de leser, og nar de skal anvende kunnskapen «nar de
skal skrive selv», sier Leerer 3. Hun erfarer at andresprakselevene og de lavtpresterende
elevene har noen fellestrekk nar det gjelder a lese og forsta ord og begreper de meter i norske
tekster. Begge elevgruppene har vansker med a lese ord og tekster pa nynorsk. Den
skjgnnlitteraere teksten var pa nynorsk, og disse elevgruppene opplevde det utfordrende fordi
mange av de nynorske ordene er annerledes skrevet enn pa bokmal. Et annet fellestrekk Lerer
3 bemerker seg, er at begge elevgruppene har szrlige utfordringer med a forsta ord og
begreper de mater generelt i lesetekster. Disse utfordringene begrunner Lerer 3 med kan
skyldes at disse elevgruppene har mindre spraklig erfaring, og derfor er det mer utfordrende
for dem 4 lese og forsta ord og uttrykk.

«Det er veldig personavhengig, har jeg lagt merke til», svarer Laerer 3 pa spgrsmalet om
hvorvidt andresprakselevene anvender morsmalet som stgtte i leseforstaelsesarbeidet. Hun
opplever at andresprakselevene i hovedsak har kunnskaper pa morsmalet i hverdagslig
kommunikasjon. Lerer 3 har imidlertid merket seg at andresprakselever med kort botid i
Norge, og som har gatt pa skole i hjemlandet, i stgrre grad anvender morsmalsstatte i
leseforstaelsesarbeidet. Hun sier: «De har jo mer erfaring i morsmalet sitt. Og det er ofte de
som sgker stgtte». Noen elever har morsmalsundervisning, og Lerer 3 forteller at
andresprakselevene far gjennomgatt tekster pa morsmalet i disse timene. Morsmalslaerer
prioriterer & gjennomga serlig utfordrende tekster, tekster som handler om et vanskelig tema,
og tekster som elevene skal ha vurdering i. Leerer 3 brukte flere gkter pd 4 gjennomga de
utvalgte lesetekstene for klassen pa grunn av fraveer. | den forbindelse fikk hun mulighet til &
undervise deler av tekstene for et par andresprakselever i mindre gruppe. Disse elevene hadde
ikke veert pa skolen i foregaende gkt, og fikk derfor gjennomgatt deler av teksten utenfor
klasserommet. Da opplevde hun at hun fikk ekstra god oversikt over hva andresprakselevene
trengte hjelp til i tekstgjennomgangen. Lerer 3 gir ogsa uttrykk for at andresprakselevene
burde fatt tildelt flere saerskilt norsktimer. «Pa ungdomsskolen er det for fa timer», sier hun.
Hun mener det er en fordel om det er fa andresprakselever i klassen, fordi da har SNO-laereren
feerre elever a fordele ressursene sine pa. Hun sier: «En er heldig hvis en gar i en klasse det er
fa, fordi da far en mer tid». Klassen blir tildelt et gitt antall SNO-timer, uavhengig av antall

andresprakselever i klassen.
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4.8 Forkunnskapenes betydning

4.8.1 Leerer 1

Leerer 1 vektlegger forkunnskaper i leseforstaelsesarbeidet. Hun lot elevene begynne med a
lese de utvalgte tekstene selvstendig. Hun sier at elevene leser tekstene flere ganger, og det gir
andresprakselevene tilstrekkelige forkunnskaper om innholdet. Etterpa jobber elevene i
gruppesamarbeid om teksten. Da far de diskutere, reflektere og finne frem til riktige
svaralternativer. Og hun sier videre: «.. jeg ser at det er veldig motivasjon i dette med at de
skal lese sammen, og at de skal reflektere, bli enige ... Sa, det har vert veldig motiverende for
... noen minoritetsspraklige ...». Denne empirinare koden har jeg kategorisert under
«forkunnskapenes betydning». Laerer 1 sier at hun praver a variere arbeidsmatene for a statte
opp om leseforstaelsen til andresprakselevene. Hun opplever at TPO-lerer sin undervisning
gar som hand i hanske med hennes undervisning i leseforstéelsesarbeidet. Hun sier: «... Sa da
jobber de jo gjerne i stgrre grad med begreper og med dette med hvordan lese en tekst ... Altsa

leringsstrategier. Og det gjor vi jo 1 full klasse 0g ... For det profitterer jo alle elevene pax».

Leerer 1 synes det er viktig a aktivere elevenes forkunnskaper nar de skal lese fagtekster om
bestemte tema. Hun sier: «Jeg prever alltid & linke dem pa». Fagteksten hun har valgt ut, har
et tema som klassen har arbeidet med tidligere. Hun syns det er viktig & linke dem pa emnet
selv om emnet er kjent fra far. Hun oppmuntrer dem til a ta i bruk lesestrategien BISON, fordi
da ma elevene «bade se pa innledningen, bildene, bildetekst, overskrifter og NB-ord». Lerer 2
bruker lesestrategier szrlig nar klassen skal leere om nye tema i samfunnsfag eller naturfag.
Hun sier ogsa at hun er bevisst pa at noen tema kan vekke vonde opplevelser hos elevene.
Derfor er det viktig at hun tenker ngye gjennom hvilke tekster hun velger ut. Noen elever har
opplevd traumer, og enkelte tema kan fremkalle vonde tanker. Hun viser til et eksempel da
hun hadde lererstudenter for en tid tilbake. Studentene hadde valgt en tekst om en far som
hadde fatt kreft og dede. Det de ikke visste, var at i den klassen satt det en gutt som var
gjennom nettopp den prosessen. «En skal veere varsom i slike tilfeller», utdyper hun. Elevens
kulturbakgrunn kan ogsa ha betydning for forstaelsen, sier Lerer 1. Hun har elever fra ulike
nasjonaliteter i klassen sin, og dersom elevene leser en tekst om eksempelvis Afrika eller
Syria, vil et barn fra det aktuelle landet i stgrre grad enn de andre ha et annet innblikk i
hvordan det er & vaere barn i det landet det leses om. | denne sammenhengen mener Lerer 3

det er viktig & veere obs pa at disse barna kan ha traumer.
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Leerer 1 sier at elevene pa 7. trinn er blitt bevisste pa hvilke lesestrategier som fungerer best
for dem i forstaelsesarbeidet: «... elevene selv begynner & bli ... bevisste nir de gér i 7. klasse
pa hva for en leeringsstrategi de bruker mest ...». Hun oppmuntrer elevene til a ta i bruk ulike
lesestrategier selv nar strategibruk ikke er hovedfokus i lese-arbeidet. Dette mener hun at bade
farste- og andresprakselever profitterer pa. Hun nevner flere typer lesestrategier: BISON,
ngkkelord, stikkord, tankekart, streke under ord, lese flere ganger, lete-lese, reflektere over
svar, samtale med andre elever, og lese pa egenhand for sa a lese hgyt etterpa.

Nasjonal pravetekstene har ifglge Lerer 1 to hovedformal: for det forste skal elevene fa gve
seg pa a lese og forsta, analysere, tolke, lese mellom linjene og reflektere over det de leser.
Disse tekstene mener hun legger opp til slike strategier i leseforstaelsesarbeidet. For det andre
er hensikten a forberede elevene pa oppgaver de vil fa mer av pa ungdomstrimmet. «Nar de
begynner i 8. klasse, skal de kunne sitte i 90 minutter med nasjonal prgve-tekst uten
hjelpemidler», utdyper hun. Hun opplever tekstene nyttige a bruke fordi de er bygd opp slik at
alle skal klare noe, og det vil alltid veere oppgaver som ogsa hgyt presterende elever blir
utfordret pa. Hun syns det er positivt at nasjonal pravetekstene gir rom for dybdelaring fordi
elevene ma arbeide med lesestrategier som tvinger dem til & fordype seg i teksten. Hun synes
det er serlig interessant at noen av andresprakselevene er tente pa a jobbe med nasjonal
pravetekstene. Hun presenterer tekstene for elevene tidlig i uka, og da leser de pa egenhand.
«Det var veldig ulikt hvor lang tid de brukte pa dette», forteller hun, og hun passer pa at alle
far tilstrekkelig tid pa & fa lest teksten ferdig pa egenhand. Hun erfarer at andresprakselevene
trenger mer lesetid enn farstesprakselevene. Hun opplever imidlertid det kan vaere vanskelig a
avgjare hvorvidt eventuelle vansker med lesetempo kan knyttes til om elevene har dysleksi
eller om det er andre arsaker til at elevene leser sakte. I slutten av uka far elevene arbeide i
grupper der de leser teksten sammen og dernest diskuterer svarene sine med hverandre. Til

slutt far de fasiten av lereren.

Leerer 1 understreker at det er mange ulike mater a jobbe med tekst pa, og vektlegger at det er
viktig a variere mellom ulike typer lesestrategier. Hun sier: «Vi praver a leere dem til & bruke
leeringsstrategier mens de holder pa ... for eksempel BISON ... jeg vet at TPO-leererne er
kjempeflinke til & gjere det med elever som sliter med lesing generelt ...». Hun understreker:
«Lesestrategier har vi masse fokus pa». Hun definerer seg som en leselearer, og sier at hun har
et sarlig ansvar for at elevene skal bli gode lesere i alle fag. Dermed ma metodene varieres,
utdyper hun. Leseundervisningen varierer mellom stillelesning, hare pa lydklipp fra
Smartboarden, lese i par eller hgyt i gruppe. Noen ganger gir Lerer 1 elevene leseoppdrag
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under lesegkten. De ma for eksempel letelese etter noe laereren etterspgr, og pa den maten far
elevene ogsa trent seq i seg i repetert lesing. Leerer 1 varierer mellom ulike lesestrategier der
elevene far arbeide selvstendig, og andre ganger lar hun dem fa arbeide i grupper. Hun
vektlegger samarbeid som arbeidsform fordi da far elevene muligheten til & vere aktive og
diskutere teksten i fellesskap. Hun sier: «hvis de sitter sammen og leser i gruppe ... har de 0g

muligheten til & sparre hverandre».

4.8.2 Leerer 2

Jeg har valgt a kategorisere bruk av lesestrategier under kategorien «forkunnskapenes
betydning». Lerer 2 bruker tid pa a aktivere forkunnskapene til andresprakselevene i forkant
av tekstlesing: «.. Det farste vi gjorde var a ta sann BISON-blikk, sénn at vi ... blir litt sann
nysgjerrige pa teksten». Dette gjer hun for & forberede elevene pa teksten, og fordi det
engasjerer dem. Hun sier: «... de elevene jeg har, de er veldig sann lette & motivere, sa da var
de spinnklare». Hun bruker ulike typer lesestrategier. «Jeg er veldig glad i den som heter Les
og Laer», forteller hun. Hun forklarer at denne lesestrategien gar ut pa at elevene arbeider i
gruppe om en gitt tekst. De leser i kor et avsnitt om gangen. Etter hvert avsnitt skal hver
person i gruppa si hayt den viktigste setningen i avsnittet. Nar hele teksten er gjennomlest,
skriver de ned de viktigste faktasetningene de har kommet frem til. «Sa lager vi samtidig da et
resymé», forteller hun. Les og Ler er mulig a gjere i full klasse ogsa. «Det er tidkrevende,

men samtidig sikrer vi 0ss at de husker gode ting», forteller hun.

Nar elevene skal leere om et nytt emne, bruker hun strategien V@L. Hun sier det er viktig a
aktivere forkunnskapene til alle elever, og spesielt viktig for andresprakselevene. «Heller
kanskje nesten til at det egentlig er mer viktig», sier hun om denne elevgruppen, og hun
benytter lesestrategier av to grunner. « .. for & hekte dem pa ... og sa at de far lov til & vise at
de kan noe, de 0g. For de kommer ofte litt til kort, spesielt i fellesgrupper». Hun underviser
ofte andresprakselever i mindre grupper, og noen ganger er hun stattelaerer i hel klasse. Hun
merker seg at i hel klasse kommer andresprakselevene til kort i & forsta det de leser. «De blir
kanskje litt mer stille», sier Lerer 2. De spgr ikke om ord de ikke forstar, men er mer

pratsomme og vager a sparre mer i liten gruppe.

Leerer 2 opplever at elevenes kulturbakgrunn har mindre betydning for leseforstaelsen. Hun
merker seg imidlertid at deres bakgrunn generelt kan pavirke leseforstaelsesarbeidet. Bade
minoritetsspraklige og majoritetsspraklige elever har ulike typer erfaringer. Leerer 2 sier: «...

noen har kanskje vert mye ute i naturen, mens andre ikke har det. At de er mye inne. Sa det
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har jo mye & si, hvilke erfaringer de har, og det henger jo sammen med kultur 6g». Dette er en

forskjell hun nevner som kan ha betydning for forstaelsen i lesetekster.

Leerer 2 gir andresprakselevene leseoppdrag. Etter & ha lest gjennom teksten, far de i oppdrag
a ha en blyant i handa: «Og da fikk de et leseoppdrag, at de skulle streke under vanskelige ord
og uttrykk». Elevene far i oppgave a skrive mens de leser for a statte opp om leseforstaelsen.
Videre bruker Leerer 2 tid pa en strategi som kalles SAM der det er naturlig. Denne strategien
gar ut pa a skrive ned fellestrekk og ulikheter mellom for eksempel to religioner. SAM er en
nyttig strategi nar andresprakselevene vil at lzereren hjelper til «a rydde litt i informasjonen
for dem», sier hun. En annen strategi Larer 2 bruker serlig mye tid pa, er & hjelpe elevene til
a stille gode sparsmal til teksten. Andresprakselevene far ogsa i oppgave a stille sparsmal il
andre elever i gruppa. «Det er helst i fagtekster ar vi jobber litt med a finne spersmal ... er det
noe vi lurer pa vi vil finne ut av som ikke star i denne teksten? Er det noe vi er nysgjerrige pa?
Sant, sa jobber vi ut fra teksten og ut fra motivasjon». Hun sier at de arbeider videre med

tekster nar de leser om emner elevene blir nysgjerrige pa a leere mer om.

Lerer 2 opplever at det er sveert tidkrevende a undervise i lesing pa andrespraket. Hun
begrunner det med at det tar lang tid & komme seg gjennom tekster, og szrlig tekster som har
mange ukjente ord og uttrykk. Hun underviser i serskilt norsk 1-2 timer per uke. Det opplever
hun ikke er tilstrekkelig, og kunne godt tenkt seg mer ressurser til a arbeide eksplisitt med
leseforstaelse. Hun sier videre at det er svert nyttig @ samarbeide med morsmalsleerere, men

det er ressurskrevende & sette av tid til et godt samarbeid.

4.8.3 Leerer 3

Lerer 3 vektlegger a bygge opp forkunnskapene til andresprakselevene. Hun har fokus pa a gi
elevene kunnskaper om ulike typer teksters oppbygning. «Fagteksten ble presentert som
oppladningen til at de skal lere seg a skrive fagtekst. Og da blir dette en modelltekst»,
forteller hun. Den utvalgte fagteksten far man to i ett. Faginnholdet omhandler et tema
elevene skal leere seg, og i tillegg skal de lzre seg a skrive fagtekster selv. Hun sier: «..
kombinasjonen av a ha en fagtekst der de laerer seg hvordan den er bygd opp, og at det de
leerer i den fagteksten er noe som er en del av faget ...». Hun forteller at den utvalgte novellen
er den andre av sitt slag inneveerende skolear. Elevene har fatt lest og gjennomgatt en novelle
tidligere i hast, og det kommer flere i lgpet av skolearet. Elevene har dermed tilegnet seg noen
forkunnskaper om novellesjangeren. Learer 3 mener det er viktig for leseforstaelsen a laere

elevene hvordan novellesjangeren er bygd opp, og slik far de kunnskaper om selve
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sjangertypen. Hun sier: «Nar jeg skal leere dem a skrive, si ma de jo ha begrepene pa det inne
(begrepene innledning, hoveddel, slutt)». Hun opplever at elevene blir mer fortrolige med
novellesjangeren etter hvert som de mater flere ulike noveller i lgpet av skolearet. Hun sier
det er viktig & gi elevene forkunnskaper om novellens oppbygning slik at de kan bli bevisste i

eget skrivearbeid, og leerer seg a skrive noveller ut fra sjangerens sartrekk.

Leerer 3 har god erfaring med etablere forkunnskaper om hvordan ulike tekster er oppbygd,
fordi de skal leere seg a lage lignende tekster pa egenhand i fremtiden; bade fagtekster og
skjgnnlitteraere. Den utvalgte novellen er skrevet pa nynorsk, sa Lerer 3 brukte tid pa a
aktivere forkunnskaper ved & samtale med elevene om at det er to skriftsprak i Norge. Fordi
fagteksten er en modelltekst, blir det en viktig strategi i lesearbeidet a kunne avdekke
innledningen, hoveddelen og avslutningen i teksten. Hun oppfordrer alltid elevene sine til a
finne det ut selv; bade tekstens oppbygning og hva ukjente ord betyr. Hun sier: «Da skal de
finne ut hva en fagtekst er, for vi skulle jobbe videre og skrive vare egne fagtekster og da er
det nyttig a finne ut». | dette arbeidet lar Laerer 3 elevene fa ta i bruk alle hjelpemidler. Etter
at de har fatt arbeide pa egenhand, bruker Leerer 3 tid pa a forklare sjangerens seertrekk. Hun
syns det er essensielt at elevene far muligheten til & gve seg pa a sgke informasjon pa
egenhand fordi hun gnsker at de skal bli selvstendige i skolearbeidet. Nar Lzrer 3 skal hente
frem forkunnskaper om et tema eller et emne elevene skal arbeide med i klassen, spar hun

gjerne elevene i forkant: «Husker du da ...?»

Andresprakselevenes kulturbakgrunn opplever Lerer 3 har liten innvirkning pa
leseforstaelsen. «Det kan gjerne ha betydning innenfor visse tema», utdyper Lerer 3. | slike
sammenhenger kan kulturbakgrunnen ha betydning. Hun sier videre at enkelte tema som det
arbeides med i skolen, er norskkulturelt baserte, og disse temaene kan veaere utfordrende for
andresprakselever a forsta fordi de ikke har fatt med seg sentrale begreper og skikker i
oppveksten. Her er det individuelle forskjeller, og hvilket land eleven kommer fra, virker ogsa

inn her, utdyper hun, fordi noen land ligner med pa Norge enn andre.

Leerer 3 bruker lesestrategier nar elevene skal introduseres for en ny fagtekst. Det gjagr hun for
at elevene skal fa et overblikk over hva de skal mgate i lesearbeidet. Hun innleder ofte med a
lese hayt for elevene: «Jeg leser jo selv for dem mye ... og sé skal de lese teksten selv». Pa
den maten far elevene lest tekstene flere ganger, forteller hun. Hun nevner tre arsaker til at

hun velger & starte med a lese hgyt for elevene. For det farste far alle elevene lik tilgang til
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teksten. For det andre far hun guidet elevene i hvordan en tekst skal leses hagyt, og for det

tredje blir det lettere for elevene a lese teksten selv etterpa.

Leerer 3 sier det er nyttig at elevene far tekster som skal gjennomgas i papirform fordi da kan
de notere stikkord og andre momenter underveis i tekstgjennomgangen. Hun sier: «... nar de
streker under og sann sa har de den (teksten) til senere. Og vi tenker jo at pa ungdomstrinnet
sa er vi hele tiden fokusert mot eksamen dg». Elevene far ofte leseoppdrag under lesegkten,
og da skal de streke under ord de ikke forstar, eller markere momenter de lurer pa i teksten.
Hun oppmuntrer elevene til & anvende leksikonet som statte i leseforstaelsesarbeidet. Hun
oppmuntrer dem ogsa til & utvide leksikonet og finne ords betydning pa egenhand ogsa for &
gjere dem mer selvstendige. Nar teksten er gjennomgatt i klassen, far elevene arbeide pa
egenhand med leseforstaelsesarbeidet. Laerer 3 gar ofte farst bort til andresprakselevene, og
de lavt presterende elevene nar de skal arbeide pa egenhand. Hun sier: «det er de som har
saerskilt norskopplaring og de som har spesielle behov pa andre mater, som er de farste jeg
gar til for & se, for a folge tettere pa». Hun merker seg at andresprakselevene trenger sarlig
tett oppfelging i de farste tekstene hun gjennomgar, og hun ma vaere mer konkret i beskjedene
slik at de forstar hva de skal gjere. Etter hvert som klassen har gjennomgatt flere ulike fag- og
novelletekster, blir behovet for tett oppfalging noe mindre, og andresprakselevene blir etter

hvert mer selvstendige.
4.9 Skjgnnlitteratur

49.1 Leerer 1

Leerer 1 velger & bruke nasjonal prgvetekstene i undervisningen, fordi «... vi ensker at
elevene skal jobbe med tekster der de bade ... skal forsta det de leser, men 0g at de skal kunne
reflektere og lese mellom linjene, tolke det de leser».. Leerer 1 opplever at dette kan veere
serlig utfordrende for andresprakselevene. Hun sier: «... De tar ofte ... det som stér i teksten
... mer bokstavelig og prover & skjenne. De bruker jo masse energi pa ... det. A skjgnne hva
som stdr ... bokstavelig.. i teksten. Og da blir det kanskije litt mer krevende a lese mellom
linjene». Hun merker seg ogsa at tekster med utstrakt bruk av symbolbruk er utfordrende for
andresprakselevene fordi de leser det bokstavelig: «Det er ... symbolbruk som er brukt mange
ganger 1 en tekst, s& detter de ut fordi de tar alt s bokstavelig, sa da vil ... ikke de tingene gi
mening for dem». Koden «symbolbruk» har jeg kategorisert under «skjgnnlitteratur». Hun

nevner ogsa at referanser i teksten kan veere utfordrende for elevene. Hun merker seg at det er
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et generasjonsskifte nar det gjelder a forsta enkelte referanser elevene meter. | Tante Ulrikkes
vei refereres det til Hyacinth Bucket, en kjent komiker og TV-figur pa 1990-tallet, og denne
personen kjenner verken de minoritetsspraklige eller de majoritetsspraklige elevene til fordi
karakteren var pa TV far deres tid. Dermed gir ikke referansen noen assosiasjoner hos
elevene, og referansen gir liten mening. Leerer 1 erfarer imidlertid at det er gunstig med
gruppesamarbeid nar gruppa fungerer og elevene er fokuserte: «lI gruppe far de muligheten til
a lere av hverandre ... om de ikke klarer a delta i samtalen, sa kan de skjgnne nar andre i
gruppa reflekterer sammenx. Leerer 1 opplever at nasjonal pravetekstene er nyttige nar
elevene skal fa gve seg i a lese mellom linjene. Hun vektlegger at teksttypene krever at
elevene bade ma tolke og reflektere for & kunne besvare deloppgavene tilhgrende hver tekst.
Dette farer ogsa til dybdelering, forklarer hun, fordi elevene ma fordype seg inn i tekstene.

Leerer 1 sier at det er ulike tema som fenger elevene nar hun skal velge skjgnnlitteratur:
«Noen tema fenger jentene, mens andre fenger guttene, og det er ogsa forskjeller innad
kjgnnenex». Hun praver a variere hvilke tema tekstene skal inneholde slik at hun treffer noen
til enhver tid. Hun sier videre at det er viktig a leere elevene opp til a skjelne mellom ulike
teksttyper, og la dem reflektere over hva ulike tekster kan gi dem. Dybdelaring far starre
fokus i ny laereplan, og det pavirker ogsa hvordan man skal gripe ulike teksttyper an, utdyper

hun. Hun trener elevene opp i a kunne skjelne mellom en skjgnnlitterer- og en fagtekst.

4.9.2 Leerer 2

Leerer 2 opplever at skjgnnlitteratur er lettere & lese og forsta enn fagtekster for
andresprakselevene. Hun merket seg at den skjennlitteraere teksten gikk raskere a lese enn
fagteksten, fordi andresprakselevene forsto ordene bedre i denne teksten. Hun har et annet
fokus nar hun gjennomgar skjennlittereere tekster: Jeg bruker gjerne ikke sa mye tid pa
begreper ... det gar mer pa a kunne gjenfortelle, huske, altsa mer fokus pa det & formulere
setninger». Hun lar ogsa elevene fa skriveoppgaver i arbeidet med skjennlitteratur: «.. de kan
skrive bokanmeldelse, ha med resymé, skrive sin mening». Leerer 2 underviste den
skjgnnlitterere teksten for to elevgrupper i serskilt norsk; en pa 5. trinn, og en pa 7. trinn, og
den eldste elevgruppa forsto teksten best. Det begrunner hun med at elevene pa 7. trinn er mer
modne og har dermed mer kunnskap om & lese mellom linjene. Den skjgnnlitterzere teksten
handler om en gutt som har hatt hjemmeskole i flere ar. Han har et vansiret ansikt, og det er
en diskusjon i utdraget om hvorvidt gutten skal fa begynne i vanlig skole. At dette i det hele

tatt skulle veere en diskusjon, var vanskelig for 5. klassingene a forsta, men 7. klassingene
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forsto den problematikken i stgrre grad. Leerer 2 opplevde at diskusjonen ga mening for den
eldste elevgruppa. A lese mellom linjene opplever Larer 2 handler i starre grad om modenhet
enn om flerspraklighet. Leerer 2 sammenligner to elevgrupper som far sarskilt
norskundervisning, men de har ulik alder, og 7. klassingene har dessuten to ar lenger
skolegang. Hun sier: «der merket jeg forskjell pa de i 5. klasse som ikke i sa stor grad klarer &
lese mellom linjene, ... de er mer umodne. Jeg begynte pa teksten med noen i 7. ogsa, og de
tok mye kjappere det som stod mellom linjene, om denne gutten som har en skade i ansiktet».
Selv om andresprakselevene har vansker med a lese mellom linjene, opplever Learer 2 likevel
at den skjgnnlitteraere teksten er mye enklere a lese for elevgruppa. Dette opplever hun pa

generell basis ogsa. Lesingen gar raskere fordi det er feerre fagord i disse tekstene.

Leerer 2 sier andresprakselevene forstar spraket bedre i skjennlitteraere tekster i forhold til
fagtekster. Likevel opplever hun at de stopper opp ved noen ord som er innarbeidet hos
majoritetsspraklige elever, og hun sier: «ord og uttrykk som er innarbeidet hos de norske
elevene». Hun sier «det kan vare sammenligninger ... bilder i teksten». Jeg spurte Larer 2
om hva elevene tenkte om tittelen, Mirakel, som er en hentydning til hovedpersonen. Dette
ordet matte Leerer 2 forklare for begge elevgruppene. Selve ordet var ukjent, og i tillegg
trengte de hjelp til & forsta hvorfor teksten har akkurat den tittelen. I teksten fikk
andresprakselevene problemer med tittelen av to grunner: «Vi snakket jo 6g om hva et
mirakel var, for det var de jo ikke helt sikre pa, men hvordan dette var et mirakel, det var de
liksom veldig usikre pa». Elevene visste ikke hva selve ordet betgd, og de forsto heller ikke
helt hvorfor gutten i bokutdraget var et mirakel. Larer 2 mener tittelen er ekstra vanskelig
fordi teksten er et utdrag fra en bok, og elevene har ikke fatt lest hele boka. Elevene undret
seg over hva denne tittelen hadde med innholdet i historien a gjare.

Leerer 2 underviser ofte andresprakselever i leseforstaelse i liten gruppe. Hun opplever at det
gunstig & ha seerskilt norskundervisning utenfor klasserommet, og elevene selv gir uttrykk for
a veere takknemlige for a fa gruppeundervisning. I mindre gruppe ter de & sparre om ukjente
ord. Leerer 2 er tydelig med elevene om at de ma gi beskjed dersom det er noe de ikke forstar.
Og hvis hun ikke har forklart godt nok, er hennes jobb a forklare bedre. Hun skal sgrge for at
de forstar, sier hun til elevene sine. A bruke TPO-ressursen der arbeidsformen er & la elevene
fa eksplisitt opplaering i leseforstaelse i liten gruppe, opplever Larer 2 elevene syns er deilig.
De opplever trygghet, og de far undervisning pa sitt niva. Det er en nyttig strategi a la elevene
fa arbeide med leseforstaelse i smagrupper, fordi da far de undervisning pa sitt niva. Hun sier:
«De skjgnner jo at de kommer til kort. De sitter ofte inne i full klasse, og det gar litt over
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hodet pa dem. Og de kapitulerer litt». Laerer 2 sier at elevene far tettere oppfalging i liten
gruppe, og andresprakselevene foretrekker denne arbeidsformen. Hun sier at ogsa
andresprakselevene pa 7. trinn liker & fa arbeide noen gkter i uka i seerskilt norskgruppe.
Leerer 2 vektlegger a variere arbeidsformene. Elevene leser eksempelvis bade for seg selv, i
kor og heyt i liten gruppe, og leereren leser for dem eller sammen med dem i

leseforstaelsesarbeidet.

4.9.3 Leerer 3

Leerer 3 har fokus pa leselysten i arbeidet med skjennlitteratur. «I fagtekster er det leeringen
som kommer inn ... leselysten kommer inn pa de skjennlitterere» sier Leerer 3. Hun erfarer at
andresprakselevene syns det er krevende a lese skjgnnlitteratur. Hun opplever at de
majoritetsspraklige elevene har mer erfaring med fortellinger fra de var sma, og det har
betydning for leseforstaelsen. Elevene skal skrive egne noveller pa ungdomstrinnet, og Leerer
3 utdyper at den skjgnnlitteraere teksten hun underviste elevene i har et tosidig formal: «Vi
bruker det som toegget det 0g. Vi leser det for & ha hygge, men vi leser det og for a kunne
analysere og skrive egne tekster». Laerer 3 sier at de skjgnnlitterare tekstene er mindre
konkrete enn fagtekstene. Pa ungdomstrinnet skal elevene analysere noveller, og dette erfarer
hun at andresprakselevene syns er sarlig utfordrende. Leerer 3 sier at mange av tekstene hun
underviser i, har hun gjennomgatt med tidligere klasser, og det gjer at hun kjenner til
fallgruvene. Hun erfarer at nar andresprakselevene skal lese mellom linjene, har de vansker
med a se sammenhengen. Hun sier: «Det er mye som er usagt ... i en skjennlitterar tekst er
det mer lesing mellom linjene, og det er vanskelig». Temaet i «Kniven» er mobbing, og
andresprakselevene ma fa forklart konkret hvorfor novellen handler om mobbing. Det star
ikke eksplisitt at hovedpersonen blir utsatt for utestenging. | novellen far vi mgte ei jente som
har en kniv hun skal bruke pa skolen. Nar hun ankommer skolen svikter motet, og igjen
opplever hun at «dei rettar hendene fram», og de krever penger eller andre ting av jenta
daglig. Det er flere mot en i fortellingen, og hovedpersonen far ikke veere med i fellesskapet.
Dette ser ikke andresprakselevene far leereren forklarer eksplisitt og viser hvor det star
indirekte fortalt i teksten, sier Laerer 3. Andresprakselevene forsto heller ikke at setningen
«Det ogsa» viser tilbake til at jenta har opplevd a bli fratatt ting med tvang fgr. De hadde ogsa
problemer med & forsta hva hovedpersonen skulle bruke kniven til. Lerer 3 tenker at
andresprakselever har vansker med a lese mellom linjene, fordi: «rett og slett fordi de ikke har
den erfaringen ... de etnisk norske har sterre erfaring med spréket ... altsa fortellinger og

lesing ... fra de var sma». Lerer 3 begynner ofte med a lese og diskutere innholdet i
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skjgnnlittereaere tekster i hel klasse far elevene far arbeide i grupper. Det gjer hun fordi hun
opplever at elevene trenger a fa hjelp til & lese og forsta. Hun sier: «Det er ofte greit 4 ha en

voksen som guider pa en mate litt».

Leseundervisning pa elevers andresprak 58



5.0 Drgfting av tre intervju

| dette kapittelet skal jeg drafte funn, fellestrekk og ulikheter mellom informantenes erfaringer
og opplevelser med leseundervisning pa andrespraket. Jeg har knyttet funnene til tre utvalgte

perspektiv: samlet ordforrad og morsmalsstette, farforstaelse og lesing av skjennlitteratur.

5.1 Fellestrekk og ulikheter: ordforradets betydning, og morsmadlsstgtte

Ordforradet synes a vere det fokusomradet informantene fremhevet i leseforstaelsesarbeidet.
Dette fokuset er i trad med Laufer sine funn der hun i sin forskning pa sammenhengen
mellom andresprakselever sitt ordforrad og leseforstaelsen, kom frem til at elever som leser
andrespraklige akademiske tekster, ma forsta om lag 95% av ordene for & forsta innholdet
(Laufer, 1992). Informantene erfarer at andresprakselevene trenger mye statte til & lese og
forsta ord og begreper de mater i tekster. Informantene er oppmerksomme pa at elever som
har rett til morsmalsundervisning, far morsmalsstatte til a forsta ord og uttrykk i
leseforstaelsesarbeidet. Leerer 1 har god erfaring med at TPO-ressurs bruker tid pa a avklare
ukjente ord, og at andresprakselevene har god stette i & arbeide i smagrupper bade i helklasse
og i gruppeundervisning. I undervisningen far andresprakselevene delta i muntlige samtaler
om ord og uttrykk som ma avklares. Lerer 2 vektlegger a bygge ut ordforradet til
andresprakselevene gjennom a fa arbeide med ordlaering pa ulike mater. Andresprakselevene
hennes far blant annet opplaring i a finne synonymer og antonymer til utvalgte ord. Leerer 2
erfarer at andresprakselevene trenger a arbeide i noe langsommere tempo i
tekstgjennomgangen, enn det farstesprakselevene har behov for. Forstaelsen uteblir noen
ganger dersom lereren gar for fort frem. Denne utfordringen stgttes i skjemateorien som
hevder at alle vare forkunnskaper er godt organisert i skjema (Gibbons, 2018, s. 158). Nar
vare kunnskapsskjema ikke er tilstrekkelig organisert, har vi feerre kognitive kroker & bygge
kunnskapen pa. Det er tidkrevende & hente frem ordkunnskapene. Det samme skjer hos
andresprakselevene i serskilt norskundervisningen. Deres skjematiske kunnskaper om det
norske spraket er ikke tilstrekkelig utbygd, og dermed mgater de mange ord som er ukjente for
dem ved farste gyekast, men kjente for farstesprakselevene. Nar leereren tar seg god tid i
lesearbeidet, far andresprakselevene tilstrekkelig tid til & hente frem sine ordkunnskaper, og
det har positiv innvirkning pa leseforstaelsen. Learer 3 arbeider med ordforrad ved at elevene
pa 8. trinn far lage egne leksikon som de oppfordres til & ta hyppig i bruk i
leseforstaelsesarbeidet. Fordi hun har gatt gjennom tekstene med tidligere elevgrupper, er hun

bevisst pa hvilke leseutfordringer andresprakselevene mater i tekstene. Dermed klarer hun a
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forutse mange av ordene andresprakselevene trenger hjelp til a fa forklart. Golden skriver at
andresprakselevene trenger a forsta ord og uttrykk de mater i ulike tekster for a stgtte opp om
leseforstaelsen. Golden sier at man ma forsta innholdet i ordene for a kunne bruke dem i en
samtale (2014, s. 18). Hvis andresprakselevene har utfordringer med a forsta innholdet i ord
som «fortau», «mirakel» og «blikkskur», blir det utfordrende for dem a bruke ordene nar de
kommuniserer med medelever om tekstens innhold. Andresprakselevene kan fa utfordringer
med & forsté det tekstene kommuniserer nar mange ord er ukjente. A kunne forutse eventuelle
utfordringer elevene mater pa, fordrer at leereren kjenner elevene, og har kjennskap til hvilke
ord som kan vere utfordrende. Lerer 3 er forberedt pa hvilke vansker andresprakselevene

stgter pa i undervisningen.

Informantene i mitt prosjekt vektlegger riktignok ordforradets betydning i
leseforstaelsesarbeidet, men de har noe ulik tilnaerming til arbeidsmatene i undervisningen.
Leerer 1 opplever at hun var flinkere til 3 jobbe systematisk med begreper da elevene hadde
fysiske bgker. Na som leerebgkene er blitt digitale, lar hun elevene i starre grad fa jobbe i
dybden med ordene, og elevene far arbeide oftere i smagrupper der de diskuterer og
reflekterer over ulike ords betydning. Hun opplever at hennes undervisning er nert knyttet til
TPO-larer sin undervisning som ogsa vektlegger arbeid med ordforrad. Elevene stiller oftere
spgrsmal om ukjente ords betydning i TPO-undervisningen kontra i klasserommet, og derfor
tror Leerer 1 at andresprakselevene har god utbytte av a fa deler av undervisningen utenfor
klasserommet. Sjo skriver at smagruppearbeid er gunstig fordi slik undervisning legger til
rette for at andresprakselevene far rik og naturlig kontakt med det norske spraket, og det
stgtter opp om leseforstaelsen (Sjo, 20186, s. 35). Laerer 1vektlegger ogsa at elevene trenger a
fa lese ulike typer tekster med tanke pa a utvide ordforradet. Lerer 2 opplever at
andresprakselevene har serlig utbytte av a fa jobbe i sarskilt norskgrupper for a fa bygd ut
ordforradet sitt. | seerskilt norskundervisningen legger leereren til rette for at
andresprakselevene kan stille sparsmal og be om hjelp, og leereren er tettere pa denne
elevgruppen. Hun opplever at andresprakselevene er stille i klasserommet, og har god utbytte
av serskilt norskundervisning fordi de opplever det tryggere a spgrre om hjelp i smagrupper.
Fordelene med smagrupper er blant annet at de motiverer elevene, og dessuten gker de
kvaliteten pa konversasjonene (Sjo, 2016, s. 36). Sjo skriver at andresprakselever ofte er
passive i helklasse og spgr sjelden om hjelp i frykt for a bli avslart som elever med
mangelfulle kunnskaper. Arbeid i smagrupper kan bidra til & skape et trygt leeringsmiljg som

statter opp om leseforstaelsesarbeidet (Sjo, 2016, s. 34). Lerer 2 lar elevene fa arbeide med a
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utvide ordforradet ved blant annet & finne synonymer og antonymer til ulike typer ord. Lerer
3 er ungdomsskolelearer, og hun vektlegger a gjere elevene selvstendige. Hun har god erfaring
med a la elevene bygge opp et skriftlig leksikon som de blir oppmuntret til & anvende og
utvide pa egenhand i leseforstaelsesarbeidet. Etter hvert som elevene leser flere tekster, blir
leksikonet stadig utvidet. Hun merker seg at elever som far sarskilt norskundervisning, og de
hayt presterende elevene er szrlig flinke til ta dette i bruk i tekstarbeid. Golden skriver at
ordlaering er en prosess der elevene farst skal forsta ordene, dernest skal ordene lagres, og til
slutt skal elevene veere i stand til a finne ordene igjen nar de anvendes i andre kontekster
(Golden, 2014, s. 140). For a For a kunne anvende ordene, er det viktig a arbeide eksplisitt
med dem slik at andresprakselevene far rikelige assosiasjoner og koplinger til ordenes innhold
(Golden, 2014, s. 142). A arbeide med ord slik Leerer 2 og 3 beskriver, hjelper
andresprakselevene til & bade forsta ord, lagre dem i langtidsminnet, og hente frem innholdet i
andre kontekster. Dette er en tidkrevende prosess for mange andresprakselever, og Learer 2

vektlegger serlig tidsaspektet.

Informantene anerkjenner betydningen av morsmalsstette i leseforstaelsesarbeidet. Laerer 1
gir morsmalslaererne tilgang til klassens planer, slik at de kan sette seg inn i hvilke ord og
tema andresprakselevene trenger hjelp til & fa forklart pA morsmalet sitt. Hun vektlegger ikke
morsmalsstgtte i egen undervisning, men hun tenker at sarskilt norsktimene legger i starre
grad til rette for morsmalsstatte i forstaelsesarbeidet. Laerer 1 bruker derimot engelsk noen
ganger, og det opplever hun kan veere gunstig for enkelte andresprakselever. Larer 2 opplever
det sarlig gunstig at morsmalslarer bistar i forstaelsesarbeidet nar elevene skal lese og forsta
tekster pa norsk. Nar Lerer 2 far mulighet til & samarbeide med morsmalslerer, opplever hun
at det har god effekt pa andresprakselevenes leseforstaelse. Lerer 3 opplever at
morsmalsstatte i leseforstaelsesarbeidet er mest effektfullt for elever som har kort botid i
Norge. De har utviklet et fagsprak ogsa pa morsmalet. Andresprakselever som ikke har hatt
skolegang i hjemlandet, mangler et akademisk ordforrad pa morsmalet. Derfor mener hun at
denne elevgruppa har mindre utbytte av morsmalsstette nar fagord pa norsk skal avklares. De
mestrer morsmalet i hovedsak i hverdagskommunikasjon. Cummins vektlegger at elevens
samlede sprakkompetanse har innvirkning pa leseforstaelsen. Hans Dual-Iceberg-metaphore-
model vektlegger innlaereren sin samlede sprakkompetanse i sprakoppleeringen, og
understreker at de spraklige ferdighetene ma ses i sammenheng. Cummins sier at elevens

samlede sprakkompetanse i alle sprak; morsmalet og andre sprak, hviler pa en felles kognitiv
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grunnmur. Gode ferdigheter i ett sprak styrker sprakforstaelsen i alle sprak eleven mestrer
(Cummins, 1980, s. 87).

Informantene er noe sprikende i hvordan de betrakter behovet for morsmalsstgtte i
leseforstaelsesarbeidet. Laerer 1 bruker bade norsk og engelsk i undervisningen, men har lite
fokus pa morsmalsstette i egne timer. Hun erfarer at noen norske ord og uttrykk kan vere
seerlig vanskelig for andresprakselever a forsta fordi de mangler de noe i bunn. Lerer 1
opplever derimot at det iblant er gunstig & bruke engelsk sprak i leseforstaelsesarbeidet. Hun
gir ikke uttrykk for et behov for tettere samarbeid med morsmalslarer med tanke pa
leseopplearingen. Hun erfarer at det ikke er tid for det fordi morsmalslareren underviser pa
mange skoler i kommunen, og er veldig kort tid pa hennes skole. Larer 2 verdsetter godt
samarbeid med morsmalslaerere, og er positiv til morsmalsstatte i egen undervisning. Hun
opplever at godt samarbeid har positiv innvirkning pa leseforstaelsesarbeidet. Leerer 3
opplever at morsmalsstgtte i akademiske kontekster er mest effektfullt for elever som har
skolegang fra hjemlandet, og at elever som mangler skolegang pa eget morsmal har mindre
utbytte av morsmalsstette. Hun erfarer at andresprakselever som ikke har gatt pa skole i
hjemlandet har utviklet seg akademisk pa norsk, mens morsmalet mestrer de best i
hverdagskommunikasjon. Lerer 2 og 3 erfarer at behovet for sarskilt norskundervisning er
stgrre enn det som blir tildelt andresprakselevene. Lerer 3 sier at det tildeles et bestemt antall
timer til seerskilt norskundervisning uavhengig av hvor mange andresprakselever det er i
klassen som har dette behovet. Hauge referer til Rambgll-rapporten av 2006 som rapporterer
at seerskilt norskundervisning mange steder mangler kommunale fgringer for hvordan
oppleringen skal praktiseres og organiseres, og rapporten avdekker at tilbudene som gis er
sveart ulike (Hauge, 2008, s. 9). Rapporten er ikke fersk, men den synes fremdeles a stemme
med informantenes erfaringer. Hauge referer ogsa til Bakken sine studier som har forsket pa
morsmalsstatte i sprakopplaringen. Hun skriver at morsmalsopplaringen ma veere en
integrert del av skolens ordinare virksomhet, og han sier videre at den tospraklige lzereren har
stor betydning for elevenes skolegang (Hauge, 2008, s. 10).

Mine informanter opplever et behov for sarskilt norskundervisning, og mine funn synes a
avdekke at informantene har vansker med & avdekke hvilke underliggende faktorer som kan
forklare elevenes leseutfordringer. Leerer 1 opplever at det er vanskelig & avgjgre hvorfor
noen elever har et lavere lesetempo enn andre. Hvorvidt vanskene skyldes at elevene er
andrespraklige, eller om de har dysleksi, er noe Lerer 1 syns er vanskelig & avdekke. Larer 3
opplever at bade andresprakselevene og de lavtpresterende elevene i klassen hennes har noen
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fellestrekk. Begge elevgruppene trenger sarskilt statte til 4 lese og forsta fagtekster, og begge
elevgruppene opplever nynorsk utfordrende. Hun utdyper ikke de bakenforliggende arsakene
til de tilsynelatende likhetene. Leerer 2 sin elevgruppe er andresprakselever, og hun
sammenligner ikke lavtpresterende farstesprakselever med andresprakselever sine
leseutfordringer. Utfordringene andresprakselever og lavtpresterende elever har knyttet til
lesing kan synes like, men de bakenforliggende arsakene er sveert ulik. En andresprakselev
leser for eksempel sakte fordi eleven ikke har den innebygde sprakkompetansen som en

farstesprakselev, mens en dyslektiker har avkodingsvansker eller fonologiske vansker.

5.2 Fellestrekk og ulikheter: Forkunnskapenes betydning

Leererne i mitt prosjekt har fokus pa a aktivere elevenes forkunnskaper i forkant ved
gjennomgaelse av nye tekster eller tema. Laerer 1 innleder nye tema med 4 ta opp traden fra
tidligere undervisningsgkter der lignende tema har veert pa tapetet. Leerer 2 opplever at &
aktivere forkunnskaper ogsa er betydningsfullt for at elevene skal fa vise hva de kan og pa
den maten gi dem mestringsfalelse. Leerer 3 aktiverer elevenes forkunnskaper ved a spgrre
dem om de husker om emnet fra far. Hva elevene vet fra fgr om et emne, har sentral
betydning for leseforstaelsen (Braten, 2007, s. 61). Braten skriver at dersom en elev skal lere
noe av en tekst, er det viktig at informasjonen far smelte sammen med det eleven kan fra for

(Braten, 2007, s. 61). Det kan gjares ved a gjere slik Lerer 1 og 2 beskriver.

Samtlige informanter er opptatt av & bygge opp elevenes forkunnskaper pa ulike mater. Laerer
1 og 3 fokuserer ogsa pa a gi elevene opplaring i hvordan tekster er oppbygd, og de mener at
slike forkunnskaper har betydning for elevenes leseforstaelse. Gibbons skriver at hgyt
presterende elever har evne til & lese og forsta tekster som helhet, og de har utviklet strategier
for a lese, skrive og forsta ulike typer tekster. Gibbons trekker frem fire trekk som definerer
en sjanger; de forekommer i en bestemt kultur, de har et bestemt formal, s& har de en
overgripende struktur, og dessuten har hver sjanger sine bestemte spraklige sertrekk
(Gibbons, 2018, ss. 114-116). A kjenne til disse sjangertrekkene har betydning nar en
andresprakselev skal lese og forsta andrespraklige tekster de mgter i skolen. Gibbons
vektlegger at spraket alltid anvendes i ulike sosiale kontekster, og disse er kulturbetinget.
Andresprakselevene har gjerne en annen kulturell referanse til ulike typer tekster. Ved at
leererne bygger opp elevenes forkunnskaper om ulike sjangertrekk de mgter i for eksempel
novellesjangeren, far de ogsa et innblikk i tekstsjangre ut fra et norsk kulturelt perspektiv
(Gibbons, 2018, ss. 20-21).
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Informantene uttrykker at leseforstaelse ma arbeides med eksplisitt, men de velger ulike typer
lesestrategier for a aktivere forkunnskaper og lette forstaelsen. Informantene anser
lesestrategien BISON som en nyttig strategi nar andresprakselevene skal aktivere
forkunnskapene sine. Malet med BISON er a fa oversikt og finne informasjon i tekster, samt
fa arbeide grundig med tekst og gjenkjenne tekststrukturer (Sjo, 2016, s. 189). Informantene
er 0gsa opptatt av at elevene skal vere aktive under lesegkten. Gibbons sier at en dyktig leser
er aktiv og leser oppmerksomt ogsa under leseaktiviteten (2018, s. 169). Laerer 1 nevner flere
strategier i leseforstaelsesarbeidet som elevene foretar seg mens de leser. Elevene skriver
ngkkelord, stikkord, lage tankekart, og de streker under ord som de lurer pa hva betyr. Lerer
1 opplever at oppgavene tilhgrende nasjonal prave i lesing tekstene er sveert nyttige a arbeide i
etterkant av tekstlesing. Hun syns det er positivt at oppgavene gir rom for dybdelering fordi
elevene ma arbeide med lesestrategier som tvinger dem til & fordype seg i teksten for a lgse de
tilhgrende oppgavene. Hun opplever at noen av andresprakselevene i klassen har glede av a
arbeide med disse oppgavetypene. Hun opplever at andresprakselevene har et lavere
lesetempo enn farstesprakselevene. Det henger naturlig nok sammen med at de leser pa et
andresprak. Man leser fortere og mer effektivt pa ens farstesprak enn pa eventuelle andre
sprak en mestrer. Leerer 1 opplever at nasjonal pravetekstene tvinger elevene til 4 ta i bruk
ulike typer lesestrategier og fordype seg i teksten, og de far arbeide muntlig med tekstene
gjennom diskusjoner i smagrupper. Golden skriver at de muntlige samtalene er av stor
betydning nar en andresprakselev skal laere seg nye ord pa et nytt sprak (2014, s. 68). Selv om
andresprakselevene ikke klarer & delta i alle diskusjoner, opplever Lerer 1 at de leerer av &

Iytte til andres refleksjoner.

Lerer 2 lar elevene holde blyanten i hand, og streke under ord de trenger hjelp til a forsta
mens de leser. Laerer 2 lar andresprakselevene fa trening i a stille gode spgrsmal til det de
leser, og slike strategier hjelper eleven til & lese oppmerksomt og kritisk, sier Gibbons (2018,
s. 182). A kunne stille gode sparsmél krever at eleven klarer & fordype seg i teksten. Larer 2
lar ogsa elevene a lage resyméer av fagtekstene de har lest. Lerer 2 bruker szrlig mye tid pa
& hjelpe elevene til & stille gode sparsmal til det de leser. A stille gode sparsmal handler ogsa
om dybdelzring, fordi det krever god evne til refleksjon. Learer 2 vektlegger ogsa a samtale
med elevene om det er noe de vil leere mer om. Det & arbeide videre med en tekst handler ogsa
om dybdeleering fordi man ma reflektere over tekstens nytteverdi og relevans i andre
sammenhenger og over hva den kan bety utover akkurat det de har lest. Leerer 2 har gode

erfaringer med lesestrategien Les og Laer, og da arbeider andresprakselevene i smagrupper, og
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de bade leser, samtaler og skriver i fellesskap. Aktiviteten krever godt samarbeide, og
andresprakselevene far brukt tre grunnleggende ferdigheter; a lese, a uttrykke seg muntlig, og

& skrive.

Leerer 3 lar alltid elevene fa tekstene presentert pa papir. Hensikten er at de skal notere pa
arket under lesegkta og streke under ord de lurer pa mens de leser. Leerer 3 har valgt ut
tekstene som modelltekster der tanken er at elevene skal produsere lignende tekster i
etterkant. De aktivitetene og lesestrategiene leseren foretar seg fer-, under og etter
tekstlesning, kaller Gibbons for broer inn i teksten fordi de hjelper leseren til & lese, tolke og
forsta budskapet (2018, s. 153). Ogsa Lerer 3 bruker modelltekster i undervisningen der
elevene skal tilegne seg kunnskaper om hvordan tekstene er oppbygd for sa & kunne lage egne
tekster; bade fagtekster og skjennlittereere. Denne formen for undervisning er analytisk.
Analytiske modeller kalles ogsa «top down»-metoder fordi de tar utgangspunkt i hele tekster
og gar via arbeid med hele teksten og analyserer tekstens mindre deler (Traavik & Alver,
2012, s. 88). Farst etter at elevene har fatt arbeide pa egenhand ved undersgke tekstens
oppbygning, bruker Lerer 3 tid pa a forklare sjangerens sartrekk. Laerer 3 velger ofte a
innlede nye tekster ved a lese hgyt for elevene sine far de far jobbe pa egenhand. Hun
opplever at elevene har god nytte av & fa modellert lesematen ved bruk av riktig intonasjon og
pauser. Det opplever hun hjelper dem nar de skal prgve seg frem pa egenhand med
tekstarbeid. Braten skriver at andresprakselever orienterer seg mot lzereren nar de skal
reflektere over litteraere tekster og sgker kunnskap om det norske samfunnet og skolens
forventninger. De trenger at laereren er en rollemodell, og Leerer 3 er opptatt av & veere en

rollemodell for elevene sine (Braten, 2007, s. 156).

Informantene i mitt prosjekt har noe ulike erfaringer med hvorvidt andresprakselevene sin
kulturbakgrunn har betydning for leseforstaelsen. Laerer 1 opplever at elevenes
kulturbakgrunn kan ha betydning for leseforstaelsen i noen sammenhenger. Barn med
afrikansk bakgrunn vil eksempelvis lettere kunne relatere seg til tekster som handler om deres
hjemland. Leerer 2 opplever at elevenes generelle erfaringer betyr mer for elvenes
leseforstaelse. Elever som har vaert mye ute, har med seg turopplevelser i bagasjen. Disse
kunnskapene og erfaringene de tilegner seg nar de er ute, vil bidra til & bygge opp elevens
forkunnskaper om a veere ute. Dette er uavhengig om elevene er minoritetsspraklige eller
majoritetsspraklige elever. Lerer 3 opplever at andresprakselevenes kulturbakgrunn har lite
betydning i leseforstaelsesarbeidet, men det kan derimot ha en betydning nar det gjelder a
forsta enkelte tema det arbeides med pa skolen. Fordi forkunnskapene har betydning for
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leseforstaelsen, vil andresprakselever som har bodd deler av livet i et annet land og i en annen
kultur enn norsk ha en annen erfaringsbakgrunn enn farstesprakselever. Dette kan ha
innvirkning pa leseforstaelsen av enkelte lesetekster.

Informanter opplever et behov for gkt kunnskap om a undervise i andresprakslesing. Leerer 1
vurderer a etterutdanne seg pa et senere tidspunkt, og sier at det ville veere nyttig a fa
kompetanse pa feltet. Leerer 2 er positiv til kompetanseheving fordi all hennes kunnskap er
erfaringsbasert. Hun mangler det teoretiske grunnlaget. Larer 3 sier at hun har tilstrekkelig
formell utdanning i norsk, men praver alltid a lzere seg nye metoder, og erfarer at det er lett &
kjere seg i faste spor. Hvordan szrskilt norskopplaringen foregar rundt om i kommunene
viser seg a veere ulik fra sted til sted (Hauge, 2008, s. 9). Larer 2 opplever samarbeidet med
morsmalsleerer positivt nar hun far tid til et slikt samarbeid. Lerer 1 opplever at det er naturlig
at TPO-lareren i starre grad tar ansvar for et slikt samarbeid. Leerer 3 opplever
morsmalsstgtte som nyttig primeert for elever som har gatt pa skole i hjemlandet sitt. Hauge
viser til en rapport, Rambgll 2006, der det kommer frem at pedagoger @nsker seg
kompetanseheving (Hauge, 2008, s. 9), og ogsa mine informanter gnsker gkt kompetanse.

5.3 Fellestrekk og ulikheter: arbeid med skj@nnlitteratur

Informantene uttaler at a lese, tolke og forsta skjegnnlitteratur der man ma fylle tomrom i
teksten, kan veere utfordrende for andresprakselever. Lerer 1 opplever at andresprakselevene
tar det som star mer bokstavelig enn de majoritetsspraklige elevene. De leser symboler
bokstavelig. Da gir bruken lite mening for andresprakselevene, og forstaelsen uteblir. Leerer 2
opplever at a fylle tomrom i teksten i stgrre grad handler om modning enn om
andrespraksutfordringer, noe hun erfarte da hun underviste samme lesetekst for to ulike
klassetrinn. Den eldste klassegruppa mestret a fylle tomrom i teksten i starre grad enn elevene
pé lavere trinn. A forstd metaforer kan vaere utfordrende for andresprakselever, og derfor er
det ngdvendig a gi metaforer oppmerksomhet i leseundervisningen (Selj & Ryen, 2017, s.
114). Larer 3 opplever at elevene pa ungdomstrinnet har mer utfordringer med a lese og
forsta de skjgnnlitteraere enn fagtekstene, fordi de er abstrakte. Hun erfarer at elevene trenger
mye statte til a fylle tomrom i de skjgnnlitteraere tekstene. Hun matte eksempelvis vise
andresprakselevene hvor det star i novellen at jenta blir utsatt for utestenging. De oppdager
det ikke far laereren viser det eksplisitt. Hun opplever pa generell basis at andresprakselever
pa ungdomstrinnet synes a trenge mye hijelp til a avdekke virkemidler og bakenforliggende

tema i skjennlitteraere tekster. Iser brukte begrepet tomrom i teksten nar forfatterne utelater
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informasjon som er opp til leseren a fylle med sin kreativitet (Iser, 1972, s. 280). Dermed kan
en tekst forstas pa flere mater, sier Iser, fordi det er opp til den enkelte a tolke og forsta (lser,
1972, s. 285). Vi har med oss vare forkunnskaper nar vi tolker og forstar en skjgnnlittereer
tekst. Leserens kulturbakgrunn, leseerfaring og kjenn er eksempler pa faktorer som pavirker
leserens disposisjoner (Jansson & Traavik, 2014, s. 242). Vi vet at andresprakselever og
farstesprakselever har ulike erfaringer, og det gjar at de kan forsta tekster ulikt. Det kan ha
direkte innvirkning pa forstaelsen, slik informantene i mitt prosjekt opplever det.
Andresprakselevene oppfatter ikke symboler og det usagte pa samme mate som

farstesprakselevene.

Det synes som lesing av skjgnnlitteratur ofte anvendes nar fokuset er leselyst og estetiske
opplevelser. Informantene vektlegger at skjgnnlitteratur skal veere en hyggelig opplevelse i
starre grad enn fagtekster. Laerer 1 erfarer at nar hun skal velge tema i skjgnnlitteraere tekster,
er det ulike tema som fenger elevene, og hun varierer hvilke tema tekstene skal inneholde, slik
at hun til enhver tid treffer noens interesser. Leerer 2 opplevde at de skjgnnlitterzere tekstene
var lettere & lese og forsta enn fagtekstene, og det gjorde at andresprakselevene brukte mindre
mental energi pa lesingen. Laerer 3 hadde en motsatt erfaring: andresprakselevene har mer
utfordringer med & lese og forsta skjennlitteratur enn fagtekster, fordi elevene ma fylle
tomrom i teksten. Leerer 3 vektlegger ogsa lesing av skjgnnlitteratur som en estetisk
opplevelse, men fremhever ogsa at andresprakselevene skal lere seg a bade analysere og
skrive noveller. Leseinteresse er en sentral faktor for & fa elever til & lese mer, og for a utvikle
gode lesere, og pa et seminar i regi av Lesesenteret i Stavanger vektlegger doktorstipendiat
Olaug Strand betydningen av a vekke leseinteressen hos andresprakselever. Hun etterlyser
tekster tilpasset andresprakselever som bade er interessante og treffer aldersmessig (Strand,
2019).

Mens Lerer 3 opplever at andresprakselevene har vansker med a fylle tomrom i
skjennlitteraere tekster, opplever Lerer 2 at det er fa kompliserte fagord i skjgnnlitterzere
tekster, og derfor er de lettere a lese og forsta for andresprakselevene. Larer 2 nevner
imidlertid at elevene hadde vansker med a forsta hva boktittelen i teksten, Mirakel, hadde med
selve teksten & gjare. Tittelen er et symbol eller en metafor pa hovedpersonen. Lerer 1
opplever at andresprakselevene synes a lese de skjgnnlitteraere tekstene mer bokstavelig enn
farstesprakselevene. Dermed klarer de ikke a fange opp litteraere virkemidler som den
implisitte leser, symbolbruk og tomrom i teksten pd samme mate som farstesprakselevene. A
fange opp den implisitte leser mener Learer 1 ikke bare har med flerspraklighet a gjere. Hun
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sier at det ogsa er et generasjonsskifte her. Nar det henvises til TV-karakterer i teksten som
var pa TV far hennes elever ble fadt, har de naturligvis ikke kjennskap til de personene som
det refereres til. Leerer 2 og Lerer 3 sine ulike syn pa lesing av skjgnnlitteratur hos
andresprakselever kan henge sammen med to forhold. Det ene er at det stilles hgyere krav til
leseferdighet pa ungdomstrinnet. Elevene skal lese mer avanserte og komplekse tekster
oppover i skolelgpet, og dette star ogsa nedfelt i Leereplanen (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Nar tekstene nar et gitt akademisk niva, vil trolig andresprakselevene, i starre grad enn
farstesprakselevene, stoppe opp pa et tidligere niva fordi, som Lerer 1 sier: «De mangler noe
i bunn». Det andre forholdet er at det stilles sterre krav til  analysere skjgnnlitteraere tekster
pa ungdomstrinnet. Ogsa Leerer 1 bemerker seg at andresprakselevene i starre grad leser
skjgnnlitteratur mer bokstavelig enn det farstesprakselevene gjgr, og dermed mestrer de ikke &
fylle tomrom i teksten. Leerer 2 erfarte at den skjgnnlittereere teksten inneholdt feerre fagord
enn fagteksten. Leerer 2 synes & ha mindre fokus pa analyse og & finne virkemidler. A
analysere noveller pa et akademisk niva synes a ha mindre fokus pa barnetrinnet. Laerer 2
underviste en 5. klasse og en 7. klasse i den skjgnnlitteraere teksten, mens de to andre laererne
underviste elever pa 7. og 8. trinn. Ved lesing av skjgnnlitteraere tekster, overlates leseren til
seg selv og sin fantasi ved a lese mellom linjene, og det er leseren sin oppgave a fylle disse
tomrommene (Roe, 2014, ss. 62-63). Dersom andresprakselevene ikke mestrer a fylle disse
tomrommene, vil mye av forstaelsen utebli. Larer 3 opplevde at andresprakselevene ikke
skjente at teksten handlet om mobhbing fer hun viste dem eksplisitt i teksten hvor det star at
hovedpersonen utestenges. Bade Lerer 1 og Larer 2 opplever at a lese, tolke og forsta handler
om modning. Elevene til Laerer 1 hadde ingen assosiasjoner til en referanse i teksten, fordi
referansen var en TV-figur som var kjent fgr de ble fadt. Laerer 2 opplevde at 7. klassingene
forsto dilemmaet om hvorvidt August skulle begynne pa vanlig skole eller ikke bedre enn 5.

klassingene.

Leseundervisning pa elevers andresprak 68



6.0 Konklusjoner og implikasjoner

| dette kapittelet vil jeg trekke frem konklusjoner jeg har kommet frem til ut fra
analysedataene, samt mine funn, og hvilke implikasjoner de kan ha for fenomenet
«Leseundervisning pa elevers andresprak». Jeg har trukket frem funn pa tvers av
fokusomradene som er relevante i svar pa «Hvilke oppfatninger og opplevelser har erfarne

leerere om leseopplering for andresprakselever?»

6.1 Diskrepans i synet pd bruk av morsmdl og leerersamarbeid

Det synes som samarbeidet lzererne har med morsmalslaerer og TPO-larer er sprikende, og de
har ulike tanker om hvorvidt samarbeid med morsmalslearer er gunstig. Ingen av lererne gir
uttrykk for & ha et systematisk samarbeid med morsmalslarere. De forteller at noen av
andresprakselevene har rett til morsmalsundervisning, men de har lite direkte samarbeid med
morsmalslaererne. Learer 2 sier riktignok at nar det er mulig a fa til et samarbeid, har det god
effekt pa leseforstaelsen. Implisitt i det ligger det at det ofte er mangel pa tid til samarbeid.
Leerer 1 sier at morsmalsleerer har innsyn i elevenes planer, og hun tilbyr morsmalslarer a
delta pa skole-hjem-samtaler ved behov. Utover det har hun lite kontakt med morsmalslarer.
Leerer 3 opplever det nyttig & ha morsmalsopplaring primert for elever som har gatt pa skole
i hjemlandet. Behovet for morsmalsstatte i leseforstaelsesarbeidet synes ogsa a vere noe
sprikende i synene. Lerer 3 papeker at andresprakselevene primart mestrer hverdagsord pa
morsmalet, og har ikke et akademisk ordforrad pa morsmalet. Hun opplever dermed at
morsmalsstgtte primert er gunstig for elever som har gatt pa skole i hjemlandet sitt, og ikke
for elever som kun har norsk skolegang. Leerer 1 sier at hun er tettere pa nyankomne
andresprakselever i klasseundervisningen, og vektlegger sarskilt norskundervisning som en
statte for andresprakselevene. Hun er mindre tett pa andresprakselever som har gatt pa norsk
skole i noen ar. Ingen av informantene legger til rette for morsmalsstgatte i egen undervisning,
men Leerer 1 legger ansvaret pa TPO-lerer og morsmalslaerere. Leerer 2 opplever
morsmalsstgtte som gunstig, men vektlegger morsmalslearerne den oppgaven, og Lerer 3
opplever morsmalsstatte som gunstig primeert for elever som har fatt skolegang pa eget
morsmal. Cummins sprakmodell argumenterer for at det vil vaere hensiktsmessig at elevene
far muligheten til 4 bli eksponert for samtlige av de sprakene de kan i sprakoppleeringen og i
leseforstaelsesarbeidet. Ved at de far utvikle seg pa morsmalet samtidig som de laerer seg et
nytt andresprak, har positive ringvirkninger pa alle sprakene elevene kan (Cummins, 1980, s.
96).
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6.2 Gruppearbeid med stgtte fra TPO-leerer gunstig

Informantene opplever nytte av a la elevene fa seerskilt norskundervisning i
leseforstaelsesarbeidet. Elevene far mindre statte i hel klasse, og de sper sjeldnere om hjelp
kontra i sarskilt norsktimene. Laerer 2 og 3 ser et behov for flere SNO-timer til & falge opp
andresprakselever enn det som blir gitt per i dag. Laerer 1 opplever at serskilt
norskundervisning henger godt sammen med den undervisningen som foregar i klasserommet.
Lerer 2 opplever at andresprakselevene far bedre tilpasset leseundervisning i serskilt
norskgrupper, og de far en tettere faglig oppfelging. Leerer 3 opplevde at hun klarte & avdekke
andresprakselevene sine utfordringer bedre da hun underviste en mindre gruppe kontra nar
hun underviser i hel klasse. Informantene vektlegger muntlige aktiviteter i undervisningen.
Leerer 1 lar elevene ha hyppige samtaler med sin laeringspartner i klasserommet. Leerer 2
fokuserer pa jevnlige muntlige dialoger innad i seerskilt norskgruppa. Elevene er mer aktive i
saerskilt norskundervisningen, og leereren er tettere pa den enkelte. Derfor har
andresprakselevene god utbytte av a fa deler av undervisningen utenfor klasserommet. Leerer
3 vektlegger & modellere bade lesemate og hvordan elevene skal arbeide med teksten far hun

setter dem i grupper for & arbeide muntlig med oppgaver.

A gi andresprékselevene leseundervisning sammen med sarskilt norsklerer i gruppe er svert
gunstig fordi elevene far tettere oppfelging nar de har sparsmal, og dessuten er elevene mer
muntlige aktive i denne undervisningsformen. | falge mine informanter, verdsetter elevene
selv ogsa a fa tettere oppfelging i mindre grupper. Learerne klarer ogsa a fange opp
andresprakselevenes behov for hjelp i mindre grupper. Sjo argumenterer for at
smagruppearbeid er gunstig fordi slik undervisning legger til rette for at andresprakselevene
far rik og naturlig kontakt med det norske spraket, og det stgtter opp om leseforstaelsen (Sjo,
2016, s. 35). Dybdelaring er et sentralt begrep i den nye Laereplanen. Informantene tar
dybdelaering med seg inn i gruppeundervisningen. De arbeider med tekster for & oppgve
elevene i & fordype seg, reflektere og vurdere over det de leser. Nasjonalpragvetekstene er
gunstige til & oppgve elevene i a fordype seg i tekstene.. Laerer 1 brukte begrepet dybdelaering
eksplisitt, mens Larer 2 snakket om det uten & bruke begrepet uttalt. A lage gode sparsmél og
arbeide videre med tekst fordrer at elevene fordyper seg i tekstene. Kunnskapstilegning om
teksters oppbygning krever dybdelaring fordi elevene ma fordype seg i tekstenes overordnede
struktur. Fagfornyelsen definerer dybdelaring som «a gradvis utvikle kunnskap og varig
forstaelse av begreper, metoder og sammenhenger i fag og mellom fagomrader»

(Kunnskapsdepartementet, 2020). Denne definisjonen impliserer at elevene har evne til &
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reflektere over egen laering og bruke det de leerer pa ulike mater i ulike situasjoner, alene eller

i fellesskap, slik som leererne i mitt prosjekt legger opp til.

6.3 A gi leseundervisning pd elevers andresprdk — tidkrevende prosess

Mine analysedata avdekker at det er en tidkrevende prosess & undervise andresprakselever i
lesing. Informantene uttrykker at andresprakselevene trenger mye tid til & gjennomga
fagtekster og skjgnnlitteratur. De trenger utvidet tid til & lese, tolke og forsta tekstene de mgter
i skolen. Lerer 1 opplever at andresprakselevene har lavere lesetempo enn
farstesprakselevene. Lerer 2 erfarer at det tar lang tid & gjennomga en fagtekst pa grunn av
manglende ordkunnskap pa norsk. Leerer 3 velger oftest a lese teksten hgyt for klassen ved
farstegangslesing fordi elevene har ulik lesekompetanse, og gjennom hgytlesning sikrer hun
at alle far hare teksten. Lerer 3 sier ogsa at andresprakselevene ofte tar i bruk sitt leksikon
uoppfordret i leseforstaelsesarbeidet. Andresprakselevene verdsetter a bli sett og fa hjelp til &
lese og forsta klassens tekster. Dette krever at leererne har mulighet til & sette av tid til dette
arbeidet. Bade Leerer 2 og Lerer 3 opplever at det er behov for flere sarskilt norsktimer.
Leerer 1 verdsetter serskilt norskundervisning som et supplement til egen undervisning. Disse
funnene underbygger at a lese & forsta tekster pa et andresprak er en tidkrevende prosess, og
skoleledere ma legge til rette for at bade laerere og andresprakselever far tilstrekkelig ressurser
slik at stgtten elevene trenger er tilfredsstillende. 1-3 timer per uke til saerskilt
norskundervisning synes ofte ikke a vare tilstrekkelig, ifglge mine informanter.

6.4 Behov for kompetanseheving

Informantene gnsker & fa mer kunnskap om andresprakspedagogikk. Leerer 3 har tilstrekkelig
formell utdanning, men hun gnsker a tilegne seg flere metoder og innfallsvinkler i
leseforstaelsesarbeidet rettet mot andresprakselevene. Bade Larer 1 og Leerer 2 stiller seg
positive til & studere andresprakspedagogikk fordi de mangler dette i sin grunnutdanning.
Funnene avdekker et gnske om kompetanseheving av lerere, enten gjennom Kkursing eller
etterutdanning. 30% av elevmassen i kommunen til mine informanter er andresprakselever, og
lererne jeg har intervjuet, mangler formell utdanning i andresprakspedagogikk. De etterlyser
selv mer kompetanse, til tross lang undervisningserfaring. Ulike rapporter og
styringsdokument har de siste arene fremhevet et behov for andresprakspedagogikk i
utdanningssystemet. Denne fagkompetansen trenger a styrkes ettersom antallet
andresprakselever i skolen har gkt. @stberg-utvalget, som star bak NOU 2010:7 «Mangfold

og mestring» fra 2010, anerkjente at det har blitt avdekket store kompetansebehov i
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opplaringen. Dermed anbefalte de at flerkulturell og flerspraklig kompetanse skulle integreres
i alle typer leererutdanninger samt at det satses pa etter- og videreutdanning (NOU 2010: 7,
2010, s. 12). Leererne i mitt prosjekt underbygger dette behovet.

6.5 Vansker med G skille mellom dysleksi og andre leseutfordringer

Det synes som informantene har vansker med a skille mellom lavt presterende elever, elever
som har behov for spesialpedagogisk oppfalging og elever som har seerskilt norskopplaring i
leseforstaelsesarbeidet. Dette skillet er viktig fordi det er ulike grunner til at andresprakselever
og elever med dysleksi strever med leseforstaelse, lesehastighet og ordforrad. Leerer 1 sier at
det kan vaere vanskelig & avdekke arsaken til at elevene trenger hjelp i leseforstaelsesarbeidet.
Hun syns det er utfordrende a vite hvorvidt leseutfordringene skyldes dysleksi eller om det er
andre bakenforliggende arsaker. Laerer 3 gar alltid bort til de lavt presterende og
andresprakselevene farst nar de skal jobbe pa egenhand, fordi disse elevgruppene trenger
serlig leererstgtte. Det synes som hun setter elevgruppene i samme sekk. De har begge behov
for tett leereroppfalging, men det er ulike arsaker til at elevene trenger denne statten, og
formen for tilrettelegging kan veaere ulik. Det a ha et annet morsmal i leseoppleringen, er en
ressurs fremfor en vanske. Flerspraklige elever ma fa muligheten til & dra nytte av at de kan
flere sprak, og komme pa et spraklig niva som ifglge Cummins gir elevene fordeler som
flerspraklige elever (Cummins, 1980, s. 97). Leererne i mitt prosjekt synes ikke a ha fokus pa
flerspraklighet som en ressurs. De fokuserer mer pa begrensninger i leseforstaelsesarbeidet

fremfor muligheter.

6.6 Laererens rolle styrer didaktiske valg

Informantene har innevarende skolear ulike undervisningsoppgaver. Alle vektlegger
ngdvendigheten av a variere undervisningsmatene. Likevel blir leererens rolle, om
vedkommende er kontaktleerer, fagleerer eller TPO-leerer, styrt av hvilke didaktiske valg de
tar, og hvorvidt de klarer a gi tilstrekkelig stette i leseforstaelsesarbeidet. Valgene styres ogsa
av personlighet, og hvilke trinn de arbeider ved. Leerer 1 ma i sterre grad tenke pa elevene pa
gruppeniva fordi hun hun underviser i hel klasse, og har dermed mindre mulighet til & gi tett,
individuell stagtte. Hun lar ofte elevene i farste omgang arbeide med tekst pa egenhand, og
passer pa a gi dem tilstrekkelig lesetid. Etterpa lar hun elevene samarbeide i grupper, fordi da
kan elevene lzre av hverandre. Hun verdsetter muntlige aktiviteter der elevene samarbeider
og samtaler om tekster. Laerer 1 merker at seerskilt norskelevene ofte er passive i hel klasse,

og derfor verdsetter hun gruppearbeid. Da kan elevene hjelpe hverandre.
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Leerer 2, derimot, underviser andresprakselever i liten gruppe. Hun har stgrre anledning til a gi
individuell statte fordi hun har feerre elever a ta hand om. Hun underviser tre elever om
gangen, og det gir henne muligheten til & hjelpe den enkelte andresprakseleven i starre grad i
leseforstaelsesarbeidet. Hun opplever ogsa at andresprakselevene er aktive og verdsetter a fa
undervisning i liten gruppe. | smagrupper arbeides det med tekster pa ulike mater, og hun kan
veere tettere pa enn i hel klasse. Undervisningen har en samtaleform der lzerer og elever har en

lgsere ramme, og hjelpen kommer mer umiddelbart enn i klasserommet.

Leerer 3 arbeider i ungdomsskolen, og hun underviser ogsa hel klasse. P4 samme mate som
Leerer 1, tenker Laerer 3 i stgrre grad pa gruppeniva i undervisningen. Hennes fokus er & veere
en guide for elevene der hun oftest velger a starte med hgytlesing. Hun har fokus modellere
bade lesemate og arbeidsmate. Det kan synes som Larer 3 har en mer laererstyrt tilneerming i
undervisningen enn det Leerer 1 har i hel klasse. Hun innleder gktene med a ta styringen, og sa
far elevene arbeide pa egenhand etterpa. Laerer 3 matte undervise deler av tekstene i mindre
gruppe, og da opplevde hun at hun fikk bedre oversikt over hva elevene mestret og ikke
mestret i leseforstaelsesarbeidet. Lerer 1 lar elevene fa prove seg pa egenhand farst, for

tekstene gjennomgas i grupper, og sa i plenum.

Disse funnene underbygger at skolen trenger leerere i ulike roller. Kontaktleereren, fagleereren,
seerskilt norsklareren og TPO-laereren har ulike fokus, men sammen synes de a utfylle
elevenes behov for lzringsstatte. En lererrolle alene kan ikke utfylle andresprakselevenes
behov for hjelp og stette i leseopplearingen. Det som fremkommer, er at samarbeidet mellom
de ulike lzrerrollene har mindre fokus. Informantene gir ikke uttrykk for & ha felles
pedagogiske diskusjoner om de enkelte andresprakselevene. Det blir satt av lite tid til

samarbeid mellom larere om elevers oppfalging i oppleringen.

6.7 Solid innebygd pedagogisk kompetanse

Informantene i mitt prosjekt ga uttrykk for & ha en solid innebygd pedagogisk kompetanse. De
har lang fartstid som undervisere, og gjennom ar har de opparbeidet seg en solid, innebygd
pedagogisk kunnskap som kommer szrlig godt til uttrykk nar de reflekterer over egen
undervisning i intervjukonteksten. Dette er i trad med det Gudmundsdottir fant ut i sine
klasseromsobservasjoner av lerere i Norge og i USA (Gudmundsdottir, 1998). Informantene
var reflekterte og ga utdypende svar omkring de spgrsmalene jeg stilte dem om deres
undervisning. De var uforberedte pa spgrsmalene, men de hadde gode og refleksjoner om

egne erfaringer og opplevelser omkring problemstillingen. Den didaktiske kunnskapen er noe
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de har med seg til enhver tid. De anvender ulike arbeidsformer i undervisningen, og tar i bruk
ulike typer lesestrategier i leseforstaelsesarbeidet. Den pedagogiske kunnskapen de besitter, er
som en verktaykasse der de henter frem ulike verktgy som kan veare nyttige i ulike
undervisningssituasjoner. Diskusjonsoppgaver om tekster var noe informantene vektla. Alle
disse didaktiske refleksjonene har de med seg i undervisningssituasjonen. Om de ikke
reflekterer over valgene de tar i selve undervisningen, sa klarer de a reflektere og argumentere

for de didaktiske valgene de tar i etterkant i intervjukonteksten.
6.8 Implikasjoner av forskningsfunnene

6.8.1 Andresprakselevenes samlede sprakressurs ma vektlegges, laerersamarbeid ma

styrkes

Ingen av informantene legger til rette for morsmalsstatte i egen undervisning, og det er ikke
satt av systematisk samarbeid med morsmalslarere. Cummins sprakmodell vektlegger at det
vil veaere hensiktsmessig at elevene far muligheten til & bli eksponert for samtlige av de
sprakene de kan i sprakopplaringen og i leseforstaelsesarbeidet. Ved at de far utvikle seg pa
morsmalet samtidig som de laerer seg et nytt andresprak, har positive ringvirkninger pa alle
sprakene elevene kan (Cummins, 1980, s. 96). Lerere bgr legge til rette for at elevene far
muligheten til & bruke sitt morsmal ogsa i leseoppleaeringen utenom morsmalsundervisningen,
slik at deres flerspraklighet blir en ressurs. Videre ma samarbeidet med morsmalslerere bli
systematisk, slik at de har jevnlige dialoger om elevenes lering i skolen. Pa den maten kan
morsmalsopplearingen bli en integrert del av skolens ordinzre virksomhet, og den tospraklige
leereren har stor betydning for elevenes skolegang (Hauge, 2008, s. 10). Ogsa samarbeid med
gvrige leerere som underviser samme elevgruppe trenger a styrkes. Fordi laererens rolle, om
vedkommende er kontaktlearer, fagleerer eller TPO-laerer, har innvirkning pa hvilke didaktiske
valg de tar, vil det pavirke grad av tilstrekkelig stotte i leseforstaelsesarbeidet. Dette funnet
underbygger viktigheten av et godt samarbeid mellom alle lzerere som underviser den samme
elevgruppen. De ulike larerrollene har ulike didaktiske fokus, og for & fa best mulig utbytte
av elevenes lering og fremgang, er det ngdvendig at det legges til rette for pedagogiske
diskusjoner omkring andresprakselevenes leering, hvilke elever de opplever mgter pa
utfordringer, og hva slags type stgtte de trenger i undervisningen. Mine funn viser at leererne i

hovedsak har fokus pa sin larerrolle, og de har lite dialog med andre laerere om deres praksis.
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6.8.2 Smagruppearbeid er gunstig

A gi andresprékselevene leseundervisning sammen med sarskilt norsklarer i gruppe er svaert
gunstig fordi elevene far tettere oppfalging. | falge mine informanter verdsetter elevene selv
ogsa a fa tettere oppfalging i mindre grupper. Laererne klarer ogsa a fange opp
andresprakselevenes behov for hjelp i mindre grupper. Sjo argumenterer ogsa for at
smagruppearbeid er gunstig fordi slik undervisning legger til rette for at andresprakselevene
far rik og naturlig kontakt med det norske spraket, og det stgtter opp om leseforstaelsen (Sjo,
2016, s. 35). Informantene med seg dybdelaring inn i gruppeundervisningen, og opplever det
mer gunstig a gi andresprakselevene hjelp og stette nar det er faerre elever i gruppa.

6.8.3 Leseundervisning pa elevers andresprak krever ressurser

Mine funn avdekker at a lese a forsta tekster pa et andresprak krever at laereren setter av
tilstrekkelig tid til leseforstaelsesarbeidet. Skoleledere ma legge til rette for at bade lerere og
andresprakselever gis tilstrekkelig ressurser slik at statten elevene trenger er tilfredsstillende.
1-3 timer per uke til serskilt norskundervisning synes ofte ikke a vare tilstrekkelig, ifalge
mine informanter. Det ma settes av timeplanlagte ressurser til slik undervisning, og
andresprakselevene har behov for en ressurslerer som forstar hvilken type stgtte de trenger i

leseforstéelsesarbeidet.

6.8.4 Behov for kompetanseheving

30% av elevmassen i kommunen til mine informanter er andresprakselever. Ulike rapporter
og styringsdokument har de siste arene fremhevet et behov for andresprakspedagogikk i
utdanningssystemet. Denne kompetansen har blitt utilstrekkelig ettersom antallet
andresprakselever i skolen har gkt. @stberg-utvalget, som star bak NOU 2010:7 «Mangfold
og mestring» fra 2010, anerkjente at det har blitt avdekket store kompetansebehov i
opplaringen. Dermed anbefalte de at flerkulturell og flerspraklig kompetanse skulle integreres
i alle typer leererutdanninger samt at det satses pa etter- og videreutdanning (NOU 2010: 7,
2010, s. 12). Leererne i mitt prosjekt underbygger dette behovet.

6.8.5 Krevende a avdekke bakenforliggende leseutfordringer

Informantene har vansker med a skille mellom lavt presterende elever, elever som har
dysleksi, elever som har behov for spesialpedagogisk oppfalging og elever som har sarskilt
norskopplering i leseforstaelsesarbeidet. Flerspraklige elever trenger tett oppfalging i

leseforstaelsesarbeidet, og mine informanter synes a se pa disse utfordringene som en vanske
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fremfor en ressurs. De flerspraklige elevene ma fa muligheten til a dra nytte av at de kan flere
sprak, slik at de opplever fordeler som flerspraklige elever, slik Cummins beskriver i sin
terskelhypotese (Cummins, 1980, s. 97). Laererne i mitt prosjekt synes ikke a ha fokus pa
flerspraklighet som en ressurs. De vektlegger leseutfordringene knyttet til andresprakslesing

som en vanske fremfor en mulighet til & bruke bredden av sprakkompetansen de besitter.

6.8.6 Solid pedagogisk kompetanse hos erfarne laerere ma utnyttes

Informantene i mitt prosjekt ga uttrykk for a ha en solid, innebygd pedagogisk kompetanse.
De anvender ulike arbeidsformer i undervisningen. Den pedagogiske verktgykassen de tar
med seg i undervisningen, blir tyngre jo mer undervisningserfaring leereren har. | mitt prosjekt
har informantene lang fartstid som undervisere, og derfor har de med seg en stor, pedagogisk
verktgykasse inn i klasserommet. Erfarne leerere er en styrke i skolen, og derfor er det viktig
at yngre leererkrefter mgter laerere med fartstid som en god veileder der erfarne leerere kan gi
av sin verktgykasse til de yngre. Ogsa dette krever at det settes av tid til pedagogiske
refleksjoner der erfarne leerere kan veere en ressurs og en statte for ferske lerere i yrket. Yngre

leererkrefter kan ogsa ha innspill som gjer at erfarne leerere revurderer didaktiske valg de tar.

6.8.7 Veien videre

Forskning pa elevers andresprak er et relativ nytt forskningsfelt, og mitt masterprosjekt har til
hensikt & tilfare fagfeltet mer kunnskap. Jeg har ikke gitt plass til elevperspektivet selv om det
er meget relevant. For & avgrense oppgaven valgte jeg i mitt prosjekt a fokusere pa
lererperspektivet. Mine funn viser at det er mange omrader det bar forskes mer pa. Et
eksempel er utfordringen mange laerere opplever med & skille mellom elever som har
spesialpedagogiske utfordringer, og elever som er andresprakselever. Et annet omrade jeg
mener det er viktig a forske ytterligere pa, er organiseringen av serskilt norskundervisning.
Det debatteres hvorvidt andresprakselevene skal fa hjelp og stette i klassen eller hvorvidt

deler av undervisningen bgr forega i mindre grupper.

Leseundervisning pa elevers andresprak 76



7.0 Kildeliste

§ 2-8.Serskild sprakopplaring for elevar fra spraklege minoritetar. (2012, juni 22). Lovdata.
Hentet fra Lov om grunnskolen og den vidaregaande opplearinga:
https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-61/KAPITTEL_2#KAPITTEL_2

Abrahamsson, N. (2017). Andraspraksinlarning. Poland: Studentlitteratur.

Andersen, S. (2013). Casestudier. Forsknngsstrategi, generalisering og forklaring. Bergen:
Fagbokforlaget.

Beard, R. M. (1971). Piagets utviklingspsykologi - en innfgring. Oslo: J. W. Cappelens Forlag
AS.

Braten, 1. (2007). Leseforstaelse. Lesing i kunnskapssamfunnet - teori og praksis. Oslo:
Cappelen Akademisk Forlag.

Busterud, G. (2018, april 25). Store norske leksikon. Hentet fra Morsmal:
hhttps://snl.no/morsm%C3%A5I

Case-studier og generalisering. Forskningsstrategi og design. (1997). Bergen:
Fagbokforlaget.

Cummins, J. (1980). Current Issues in Bilingual Education. Washington D.C: Georgetown

University Press.

Engen, T. O., & Kulbrandstad, L. A. (2017). Tospraklighet, minoritetssprak og
minoritetsundervisning. Oslo: GYLDENDAL AKADEMISK.

Fjeld, T. K. (2021). Fabel 5-7. Hentet fra Honningbienes fantastiske liv:
https://aunivers.lokus.no/fagpakker/norsk/fabel-5-7/fleksibelt-innhold/velg-selv/les-
saktekster/saktekster/honningbienes-fantastiske-
liv?c=MTEYNDA2&r=L2xvYy8yMDM2NDKjIS9hY XJzdHJpbm41Lw%3D%3D

Gadamer, H.-G. (2003). Forstaelsens filosofi. Oslo: Cappelen Forlag AS.
Gadamer, H.-G. (2010). Sannhet og metode. Grunntrekk i filosofisk hermeneutikk. Oslo: Pax

forlag.

Leseundervisning pa elevers andresprak 77



Gibbons, P. (2018). Stark spraket stark larandet. Poland: Studentlitteratur.

Gilje, N. (2019). Hermeneutikk som metode. Ein historisk introduksjon. Oslo: Det norske
samlaget.

Golden, A. (2014). Ordforrad, ordbruk og ordlaring. Oslo: Gyldendal Norsk Forlag AS.

Goodman, K. S. (2010, januar 28). Reading: A Psycholinguistic Guessing Game. Journal of
the Reading Specialist 6 (4), ss. 126-135.

Gudmundsdottir, S. (1998). Skarpt er gjestens blikk. I K. Klette, Klasseromsforskning pa
norsk103-115 (s. 233). Oslo: Gyldendan Norsk Forlag.

Hansen, M. K. (2019, september 3). Statistisk sentralbyra. Hentet fra Intensjonalitet:
https://snl.no/intensjonalitet

Hauge, A.-M. (2008). Innledning - Et ressursperspektiv pa lering. I S. Aamodt, & A.-M.
Hauge, Familieleering og andre modeller innenfor flerkulturelt pedagogisk arbeid (s.

258). Oslo: Universitetsforlaget.

Haugesund kommune. (2021, september 14). Lillesund skole. Hentet fra Om skolen:
https://www.haugesund.kommune.no/skole-og-utdanning/skoler-i-

haugesund/lillesund-skole/om-skolen/

Haugli, H. (2020). Stgttende skriveundervisning i spraklig heterogene klasser. En studie av
sjangerpedagogisk underviosning pa barnetrinnet. Universitetet i Oslo: Det
humanistiske fakuletet.

Hjardemal, F., & Kleven, T. A. (2018). Innfaring i pedagogisk forskningsmetode: en hjelp til
kritisk tolkning og vurdering. Bergen: Fagbokforlaget.

Hovd, S. (2021, juni 1). Store norske leksikon. Hentet fra Fenomenologi:
https://snl.no/fenomenologi

Iser, W. (1972). The Reading Process: A phenomenological Approach. New Literary History
Vol. 3 No. 2, 279-299.

Jansson, B. K., & Traavik, H. (2014). Norskboka 2 Norsk for grunnskolelererutdanning 1-7.
Oslo: UNIVERSITETSFORLAGET.

Leseundervisning pa elevers andresprak 78



Kalajdzic, P., & Presttun, C. (2018, august 23). NRK. Hentet fra Rik mater fattig: Luftfoto

viser de sterke kontrastene mellom rike og fattige: https://www.nrk.no/urix/rik-moter-

fattig_-luftfoto-viser-de-sterke-kontrastene-mellom-rike-og-fattige-1.14177982

Krogh, T. (2014). Gadamers oppfatning av hermeneutikk. Oslo: Gyldendal akademisk.

Kruuse, E. (2008). Kvalitative forskningsmetoder -i psykologi og beslaegtede fag. Denmark:

DANSK PSYKOLOGISK FORLAG.

Kunnskapsdepartementet. (2015, juni 15). NOU Norges offentlige utredninger. Hentet fra

Fremtidens skole Fornyelse av fag og kompetanser:

https://www.regjeringen.no/contentassets/dal48fec8c4a4ab88daa8b677a700292/no/pd

fs/nou201520150008000dddpdfs.pdf

Kunnskapsdepartementet. (2017). Hvem er de minoritetsspraklige elevene? Hentet fra
Minoritetsspraklige: https://www.udir.no/laring-og-

trivsel/minoritetsspraklige/regleverk-som-gjelder-spesielt-for-

minoritetsspraklige/sarskilt-sprakopplaring/Hvem-er-de-minoritetsspraklige-elevene/

Kunnskapsdepartementet. (2017). Overordnet del — verdier og prinsipper for
grunnoppleringen. Hentet fra Grunnleggende ferdigheter:
https://www.udir.no/Ik20/overordnet-del/prinsipper-for-laring-utvikling-og-

danning/grunnleggende-ferdigheter/?lang=nob

Kunnskapsdepartementet. (2020). Dybdeleering. Hentet fra Utdanningsdirektoratet:
https://www.udir.no/laring-og-
trivsel/dybdelaring/?msclkid=9b3b8065bb4allec8633ab087e136b25

Kunnskapsdepartementet. (2020). Tilpasset opplaring. Oslo: Kunnskapsdepartementet.

Hentet fra Tilpasset oppleering: https://www.udir.no/laring-og-trivsel/tilpasset-

opplaring/

Kvittingen, 1., & Nordahl, M. (2019, juni 13). Hvor kommer ordene kiwi, kjendis og
sjokolade fra? ung foskning.no.

Leseundervisning pa elevers andresprak

79



Laufer, B. (1992). How Much Lexis is Necessary for Reading Comprehension? | P. J.
Arnaud, Vocabulary and Applied Linguistics (ss. 126-132). London: Palgrave

Macmillan.

Lov om grunnskolen og den vidaregaande opplaringa . (2005, juni 17). Lovdata. Hentet fra
Kapittel 2. Grunnskolen: https://lovdata.no/dokument/NL/lov/1998-07-17-
61#KAPITTEL_2

Lundetree, K., & Tannessen, F. E. (2014). A lykkes med lesing. Tidlig innsats og tilpasset
opplering. Oslo: GYLDENDAL AKADEMISK.

Monsen, M., & Randen, G. T. (2017). Andrespraksdidaktikk -en innfaring. Oslo: CAPPELEN
DAMM AKADEMISK.

Nilstun, C. (2021, 11 8). Store norske leksikon. Hentet fra Transparent:

https://snl.no/transparent

NOU 2010: 7. (2010, juni 1). Mangfold og mestring — Flerspraklige barn, unge og voksne i
oppleringssystemet. Hentet fra Kunnskapsdepartementet:
https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/NOU-2010-
7/id606151/?msclkid=a76ba236bb4611ecb0dd784a7h949996

NOU 2015: 8. (2015, juni 15). Fremtidens skole — Fornyelse av fag og kompetanser. Hentet
fra https://www.regjeringen.no/no/dokumenter/nou-2015-8/id2417001/

Nyeng, F. (2017). Hva annet er ogsa sant? En innfgring i vitenskapsteori. Bergen:

Fagbokforlaget.
OECD. (2018). Chapter 2 PISA 2018 Reading Framework.
Ousland, E. (2003). Berre du som veit. Oslo: Samlaget.
Palacio, R. (2015). Mirakel. Oslo: Gyldendal.

Roe, A. (2014). LESEDIDAKTIKK -etter den farste leseopplaeringen. Oslo:
UNIVERSITETSFORLAGET.

Leseundervisning pa elevers andresprak 80



Ranholt, H., Holgersen, S. E., Fink-Jensen, K., & Nielsen, A. M. (2003). Fenomenologi som
filosofi og metode. Video i paeedagogisk forskning -krop og udtryk i bevaegelse.

Kgbenhavn: Forlaget Hovedland.

Selj, E., & Ryen, E. (2017). Med spraklige minoriteter i klassen. Spraklige og faglige

utfordringer. Latvia: Cappelen akademisk forlag.
Shakar, Z. (2017). Tante Ulrikkes vei. Oslo: Gyldendal.
Sjo, T. K. (2016). Din tur! Metodebok for aktiv norskopplering. Bergen: Fagbokforlaget.

Statistisk sentralbyra . (2021, november 18). Statistisk sentralbyra . Hentet fra Befolkning:
https://www.ssb.no/befolkning/folketall/statistikk/befolkning

Statistisk sentralbyra. (2021, mars 9). Innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre.

Hentet fra Statsisitsk sentralbyra:

https://www.ssb.no/befolkning/innvandrere/statistikk/innvandrere-og-norskfodte-med-

innvandrerforeldre

Strand, O. (2019, februar 18). A lese nar norsk er andrespraket. Hentet fra Norsk
barnebokinstitutt : https://barnebokinstituttet.no/aktuelt/a-lese-nar-norsk-er-
andrespraket/?msclkid=b27ff8afadcdllecab7b4001eaf69946

Svanberg, R., & Wille, H. P. (2009). La sta! Laring - pa veien mot den profesjonelle lerer.
Oslo: Gyldendal akademisk.

Tjora, A. (2017). Kvalitative forskningsmetoder i praksis. Oslo: GYLDENDAL
AKADEMISK.

Traavik, H., & Alver, V. R. (2012). Skrive- og lesestart Skriftsprakutvikling i

smaskolealderen. Bergen: Fagbokforlaget.

Utdanningsdirektoratet. (2020, 8 1). Lareplan i norsk (NOR01-06). Hentet fra Norsk
(NORO01-06): https://www.udir.no/Ik20/nor01-06/om-faget/grunnleggende-

ferdigheter?lang=nob

Leseundervisning pa elevers andresprak

81



Utdanningsdirektoratet. (2020, 8 1). Utdanningsdirektoratet. Hentet fra Laereplan i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter (NOR07-02):
https://www.udir.no/Ik20/nor07-02/om-faget/grunnleggende-ferdigheter

van-Vliet, H. (2022, januar 21). Leeringsstrategier Verktgy for smartere leering. Hentet fra

BISON: https://leeringsstrategier.no/bison/

Leseundervisning pa elevers andresprak 82



8.0 Vedlegg

Vedlegg 1: Liste over figurer og tabeller
Figur 1: (Cummins, 1980, s. 87) s. 17

Figur 2: (Cummins, 1980, s. 95) s. 18

Figur 3: Hlustrasjon over hvordan den hermeneutiske sirkelen virker i fortolkningsprosessen i

min forskning s. 27
Figur 4: lustrert fritt etter stegvis-deduktiv induktiv metode (Tjora, 2017, s. 19). s. 37

Figur 5: Kategorisering av informantenes svar (L1, L2, L3 = Lerer 1, Lerer 2, Laerer 3). |
tabellen er hver kode nummerert fra nummer (NR) 1-15. Empirinaer kode nummer 1 er

morsmal, empirinaer kode nummer 2 er ordforrad, og sa videre. S. 39
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Vedlegg 2: Intervjuguide; informant 1/ 2/ 3

Spgrsmal

Forarbeid: Deltakeren bes undervise i to selvvalgte tekster; en skjgnnlitteraer-, og en faktatekst

Intervjuspgrsmal

Mulige
oppfalgingsspgrsmal

Spgrsmal om deltakernes kompetanse

Hva slags utdanning har du? (fag)

Hva er din arbeidserfaring med saerskilt norsk?

Er L2-undervisning noe du har behov for mer kompetanse i? Hvorfor/

hvorfor ikke?

Sparsmal knyttet til leseopplaering og til undervisningstekstene

Hvordan ble tekstene presentert?

Hvordan pleier du & presentere tekster?

Stillelesing? Hegytlesing?
Sammen-lesing?

Hvordan syns du det er d jobbe med fagtekster for sno-elever?

Er det noe i fagteksten som var ekstra utfordrende for L2-eleven/e?
Noen arbeidsmdter som opplevdes ekstra nyttig?

Kan du komme med
eksempler i teksten?

Hadde eleven/e forkunnskaper om emnet i fagteksten?

Hva tenker du om bruk av forkunnskaper? Mer/ mindre/ like viktig
som for L1 elever?

Hadde elevens kulturbakgrunn noe betydning for @ forsta teksten?
Opplever du generelt at dette har betydning for forstdelsen?

Kan du utdype hvorfor/
hvorfor ikke det er
relevant?

Hvordan gjgr du det evt?

Var det noen ukjente ord og begrep fagteksten for sno-eleven/e?

Er dette noe L2 elever ofte trenger hjelp til?

Hvilke erfaringer har du
med dette arbeidet?

Kan du si mer?

Hvordan tenker du om bruk av lesestrategier i sno leseopplaering?

Hvorfor/ hvorfor ikke er dette viktig?

Kan du utdype?
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Har du erfaring med BISON? Evt. andre laeringsstrategier?

Hvordan opplevde du forskjellen med G lese de to tekstene?
Erfaringer generelt om denne forskjellen?

Hvordan jobber du med skj@nnlitteraere tekster i sno-undervisning?

Var det noe i teksten som opplevdes du nyttig/ utfordrende i den
skjgnnlitterzere teksten?

Lese mellom linjene? Det G se for seq/ bruke fantasien? Er det noe
som merker seg ut?

Opplever du at L2 elevene
har andre utfordringer enn
L17? Hvilke evt. Hva er evt.

likt/ ulikt?

Fant dere noe i teksten som md utdypes og samtales om?

Eksempler?

Er det noen utfordringer som skiller seg ut i arbeid med
skjignnlittereere tekster generelt?

Ordforrad, symbolbruk, tema, motiv, beskrivelser, tolkning

Kan du utdype? Ev. si noe
mer?

Opplever du at elevene bruker morsmdalet som stgtte, evt. drar
utbytte av at de er flerspréklige?

Er det noe jeg ikke har spurt om som du vil si noe om som du vil
tilfoye?
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Vedlegg 3: Infoskriv til informantene

Vil du delta i forskningsprosjektet

” Hvilke oppfatninger har leerere om leseopplaring for elever som har

norsk som andresprak, og hvordan arbeider de med dette det”?

Dette er et spagrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & forske pa
leereres oppfatninger om det a undervise i lesing pa et andresprak. | dette skrivet gir vi

deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebeere for deg.
Formal

Mitt formal er & fa en dypere innsikt i fenomenet leseundervisning pa et andresprak, hvilke
valg andresprakslerere tar, hvorfor de tar de ulike valgene, og hvilken fagkompetanse
andresprakslarere opplever at de trenger i arbeidet med denne elevgruppen. Ved d ga i
dybden ved bruk av et casestudie, gnsker jeg a fa en dypere innsikt i, og fa nye perspektiver

pa fenomenet Leseopplaring pa et andresprak.

Prosjektet inngar i en masteroppgave som forventes a ferdigstilles varen 2022. Jeg vil
intervjue tre erfarne laerere tidlig hgst 2021, og svarene vil innga i en dregftingsdel, der funn av

det som informantene forteller kan gi meg svar pa min problemstilling.
Problemstillinger og forskningsspgrsmal:

Hvilke oppfatninger har laerere om leseoppleering for elever som har norsk som andresprak,

og hvordan arbeider de med dette det?

For & fa svar pa min problemstilling, har jeg noen forskningsspgrsmal som kan bidra til & gi

meg utdypende svar og refleksjoner omkring prosjektet mitt.
Ansvarlig for forskningsprosjektet

HVL, avdeling Stord, og masterstudent Kari Helen Drablgs Velde, er ansvarlige for

prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
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Du far spgrsmal om & delta fordi du er en leerer som har minst 3 ars arbeidserfaring pa 4.-8.
trinn og erfaring med minoritetsspraklige elever og leseundervisning av disse. Fokuset er
lerernes leseundervisning og leseforstaelse i arbeidet med undervisning av andresprakselever,
og du far spgrsmal om a delta fordi du har arbeidserfaring med dette, enten som leerer for hel
klasse der minoritetsspraklige elever er en del av gruppa, eller som ressurslerer der du tar ut

minoritetsspraklige elever i mindre grupper eller 1-1.

Utvalget mitt er tre lzerere som arbeider pa ulike skoler pa Haugalandet. | forkant vil jeg be
deg undervise i to ulike tekster; en skjennlitteraer og en faktatekst. Disse vil danne
utgangspunkt for intervjuet. Du vil bli intervjuet av meg, og vil ikke mgte de andre

intervjuobjektene.
Hva innebzrer det for deg a delta?

Metoden er et case-studie, og jeg vil benytte meg av et kvalitativt forskningsintervju med fa
informanter. Intervjuet vil bli tatt opp pa band og transkribert. Jeg vil benytte et sparreskjema
med spgrsmal som kan gi meg svar pa min problemstilling. Om ngdvendig, vil stille

eventuelle oppfalgingssparsmal. Intervjuet vil ta ca. 30 minutter.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

For & sikre at ingen uvedkommende far tilgang til personopplysninger, vil ditt navn bli
erstattet med kodene «Laerer 1, Leerer 2, Laerer 3». Det vil heller ikke bli informert hvilken by
eller skole du arbeider ved, men kun klassetrinn og arbeidserfaring. Ved publikasjon av

masteroppgaven, vil informantene ikke kunne gjenkjennes.

For a sikre anonymitet, bes du om a unnlate a si elevnavn, stedsnavn, eller navn pa skolen du

arbeider ved.
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Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar oppgaven er godkjent, noe som etter planen er mai/ juni
2022. Ved prosjektets slutt vil personopplysninger og eventuelle opptak bli makulert eller

slettet.
Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. Pa oppdrag fra HVL, avdeling
Stord, har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.
Dine rettigheter

Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene

a fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
a fa slettet personopplysninger om deg
a sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:

HVL, avdeling Stord, ved Kari Helen Drablgs Velde, Masterstudent i Kreative fag og
leereprosesser, norsk profil, kari.h.velde@haugnett.no

Veileder: Brita Hgyland, farsteamanuensis, Institutt for sprak, litteratur, matematikk og
tolking, HVL, avdeling Stord

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.
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Med vennlig hilsen
Kari Helen Drablgs Velde Brita Hgyland

(Student) (Forsker/veileder)

Samtykkeerklearing

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet A undervise i lesing pa et andresprak,

og har fatt anledning til & stille sparsmal. Jeg samtykker til:

& delta i et case-studie med & informanter

a delta i et kvalitativt forskningsintervju som blir tatt opp pa band og transkribert, der to

selvvalgte tekster (en fagtekst og en skjgnnlitteraer tekst) danner utgangspunkt for intervjuet

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato
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Vedlegg 4: Koding av analysedata (15 empirinaere koder)

Case | Mors | Ord- | Lese- | For- Kultur- | Tekst- Mello Arbeid Ressur | Skjgnnl | Fagt Komp. Moti | Lese- | Sam
1 mal forra | strat | kunnsk | bak- utvalg m s-mate | ser itt ekst v- ferdi | arb.
d egier | ap grunn linjene tekst Etterutd. | asjo ghet
funn n
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
L1 Ikke Jobb | Opp Fokus Eks Ulik NP- Samar TPO- Dybdel | Jobb Ikke Moti | Vans | Sam
sam er @ve paa Afrika- interes | tekster | beid leerer 2ering- e akkurat verte | kelig | arb
me med til a linke elever se —@ving | best hand i fokus med na for skille | mors
kunn | begr | tai pa annet idlese hvis hanske | pahva begr nasj dysl mals
skap eper bruk innblik NP mello gruppa ulike eper Hadde prov eller -
om pa Hatt k nar tekster | m funger | TPO- typer - veert bra e om leere
hvor | Strek | egen | som de linjene er, har lerer tekster | lette med tekst | deer | r;
dan e hdnd | tema komme | Fokus fokus fokus kan gi rea stgrre er flers dele
nors unde | ogsa for rderfra | pa Tolke pa 0ss gjgre | komp prakl | plan
ker r nar lese, Mange | leerings syste Noe ige er,
bygd det Fokus Syria— | forsta, Reflekt | mater strateg | Jobbe mati Over 20 n tema
opp Post ikke ved krig — tolke, ere ajobbe | ier, pa sk ar siden tema | Leser
it er nye betydn | lese med begrep | egenhd | med utdannin | feng sakte | Mors
Stgtt | lapp hove | tema ing- mello Dybde- | tekst er, nd fysis | g er re mals|
e fra dfok ogsa m lesing uttrykk | forst, k bok jente erer
mors | Forkl | us Bison obs pa linjene, Variasj sdi Har aldri r e
mal- are evt. analyse | Tar on: Jobber gruppe | Disk leert det reise
leere Bevis | Vonde traume | re, boksta leerer i , ulikt uter Noe r
r— Eleve | stei opplev | r reflekt velig leser mindre | arbeids | e, Veert n rund
hjelp | ne 7.k, elser- ere gruppe | -tempo | tolke | TPO- feng t-
er til sper foku obs Noen Bruker Lese med , leerer, er kort
a spa ved ord Forber mye inne TPO- Tema refle | harlaert gutte tid til
over | Snak | & tekst- uttrykk | edepa | energi seg, trygt som ktere | meg r sama
sette | ke bevis | utvalg- | -norske | den Lydklip fenger malene rb
sam stgjg | settei forstar | type Refera p pa - Bruk Ogsa
Mist men re- gang bedre tekster | nser-— SB, forskjel | er Kunne inna Bruk
er om utv- tanker- | pga genera Lesei Eleven lig lese- | med d tpa
rett ord samt | elevfra | sprak- Dybde- | sjonssk | par, e strat fordel kjgn skole
til ale Syria — bakgru | leering ifte hgytles | jobber Refera egier | hatt mer n -
mors | Fysis opplev | nn -ga ing i i nser hjem
mal k Ulike | dkrig dypere Lese gruppe | klassen | vanskel | Over h vis
bok- strat inni samme ig skrift mors
Prov lette egier teksten | ni Gruppe - Treff mals
erd | red gruppe | -arbeid Hyanci | omri e -
besk | jobb | BISO L2 er bra nth- nget noen leere
rive e N, elever mtp Pa ingen av til rog
- med | Ngkk tente dette- egenhd link blikk enhv forel
over | begr | elord pd NP- | leereav | nd/ skur er tid dre
sette | eper- | , motive andre- selvste Lese vil og
- alle stikk rte gruppe | ndig mello Velst Varie de
bruk hadd | ord, samtal m aend re ikke
e e tank Noen e- Diskute linjene | e utval @nsk
enge | sam ekart ukjente | skajgn rer Tar forst g er
Isk me , uttrykk | ne nar mer eder tolk
bok strek / andre Leteles boksta
TPO- e begrep | reflekt | e, velig Opp TPO-
lere | Vikti unde erer repeter munt sama
rinn ga r Kompli t lesing Ord og re til rb-
i varie | ord, serte uttrykk | BISO hand
bilde | re lese tekster Digital somde | N i
t tekst | flere -alle e bpker fleste hans
er gang skal - norske Lesel ke
Ikkei | fora er, utfordr flinker kan ®rer
unde | utvid | letel es, eidla ialle
rvisn e ese eleven Symbol | fag-
men elesei er- varie
forkl | Ikke Refle par, utfordr | re
arer | forst | ktere reflekt ende- meto
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pa anar | over Mer ere, tar dene
nbru | jeg svar enn les diskute boksta -
ker leser og finn re, velig- viktig
enge | fort Alle tolke har da
Isk eleve ikke
r mening
Hjelp profi for
e ttere dem
tette rpa
re pa ler.s
nar trat
de
kom Fa
mer lest
rett hgyt
fra etter
innfg d ha
rings lest
- P&
klass egen
e hand
Case | Mors | Ord- | Lese- | For- Kultur- | Tekst- Mello Arbeid | Ressur | Skjgnnl | Fagt Komp. Moti | Lese- | Sam
2 mal forra | strat | kunnsk | bak- utvalg m s-mate | ser itt ekst v- ferdi | arb.
d egier | ap grunn linjene tekst Etterutd. | asjo ghet
funn n
L2 Mors | Begr BISO | Liteom | Annen Lettere | Lese I liten Forlite | Sprake Fagt Erfarings- | Lette | Leser | Mors
mal- ense N valgt erfarin a mello gruppe | tid1-2 t ekst- | basert, a tekni | mals
lere t- fagteks | g forsta m —trygg- | timer lettere begr selvleert, moti sk -
rkan | forta | V@L t ordene | linjene; | fa peruke | i eper | mer vere leere
forkl u, i modni oppm. skjgnnl faglig Forst | r—
are forsk | Blya Viktig a skignnl | ng- het tidkrev Fagt tyngde Noe delse | nytti
pa jellig nti hekte lettere ende ekste vier n g
mors | e hdnd | pa Valgte pa7. Bli sett Mindre | r- nysgj | utebl | sama
mal de trinn tid pa SAM errig | ir rb.
Bygg | Lese- teksten Lov a begrep | -fora e pa? Nar
eut oppd ejeg Mirake | spgrre i rydd spin tid
rag foreslo. | let om alt skignnl | ei ne
Anto Mange infor vider
nym Strek ukjente | Beskriv | | full Skjgnnl | masj eut
unde ordi elser — klasse -gar on fra
Syno | rord fagteks | mangle | over fortere moti
nym t. r nord, hodet , kan vasjo
Les Vanske | snevert | padem flere n
Noe | og lig ord,
nord | laer Lese mer takk
uttry selv, fokus neml
kker | SAM lese pa ig
innar samme formul
beid | stille n ere
et spm setning
hos er,
L1 Stille resyme
andr ,
e bokmel
d, sin
mening
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Case | Mors | Ord- | Lese- | For- Kultur- | Tekst- Mello Arbeid Ressur | Skjgnnl | Fagt Komp. Moti | Lese- | Sam
3 mal forra | strat | kunnsk | bak- utvalg m s-mate | ser itt ekst va- ferdi | arb.
d egier | ap grunn linjene tekst Etterutd. | sjon ghet
funn
L3 Har Mer Leser | 2. Kanha | Aldersa | Kreven | Ma 2-3t/ Leselys | Fago | Tidligere Inter | Leser | Mors
ikke foku heyt teksten | betydn | dekvat de for fglge uke, da | ten rd erfaring esse selv malsl
gatt senn | for eleven ing for e L2 tettere | i komme | kan med SNO | for etter | eerer
pa for, eleve | e visse tekster pa L2 gruppe | rinn vere | igruppe tema | pa gj
skole | hver ne hadde- | tema, «Dei -heldig | ndg krev - leere gar
med dags- | fora hadde men Fagtek rettar Seerlig hvis skjgnnl | ende | N&ihel saerli | r vans
mors | begr | fang fork ikke for | st- hende de deter tekster | Mod klasse g leser | kelig
male | ep, e om hva | lesefor modell ne ferste fa Ser pa ell- bety forst e
t sitt fagh opp sjanger | staelse | -tekst fram» teksten | elever, litteree | tekst | Prgver dnin tekst
egre alle- er. n e hun mertid | re alltid & gfor | Like er/
Hver | p sikre Bygge Skjgnnl | «Det gjenno | da virke- Enkl leere nye moti de tema
dags at opp Individ | tekst 0gsa» m-gar midler ere- ting va- svak . Ser
mors | Tabu | alle kunnsk | uelle var pa For lite | kniven mer sjon este over
mal , far ap om forskjel | nynors | Ma& Mer ? kokr | Mednye | ford | eleve | orde
kjen tilga sjanger | ler k- forklar konkre Ny elev ete fagplaner | leere ne ne
Man dis, ng, -type- ekstra eat ti uten Kompli nye pal2 | ndg
gler swah | guid bevisst | Spers utfordr | deter beskje innfgri | serte Star innfallsvi a
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