FORORD

Farst og fremst vil jeg rette en stor takk til min veileder, Tove Steen-Olsen. Tusen takk for
alle konstruktive og raske tilbakemeldinger, fruktbare samtaler, god oppmuntring og statte.
Det har veert en stor glede a ha deg som veileder! Deretter gnsker jeg & gi en stor takk til de
flotte forskningsdeltakerne som var villige til a stille opp i denne studien. Deres kunnskap og
erfaring har bidratt til at vi sammen har belyst et viktig tema, leseforstaelse hos flerspraklige
elever. Uten dere hadde det ikke blitt noen masteroppgave. Ellers vil jeg rette stor takk til

gode venner, bade fra studietiden og privat, dere vet hvem dere er.

Til slutt vil jeg takke min kjare familie og samboer, for all oppmuntring, statte, talmodighet,

varme og gode rad.

Trondheim, juni 2015.

Minja Jovanovic.






SAMMENDRAG

| denne masteroppgaven har jeg valgt a sette et naermere sgkelys pa leseforstaelse hos
flerspraklige elever. Dette er en tematikk som opptar meg personlig fordi jeg selv er
flerspraklig og det er et tema jeg mener er viktig i skolen, fordi lesing er en grunnleggende
ferdighet og fordi flerspraklige elever er en stor del av elevmassen. Problemstillingen som
danner grunnlaget for selve oppgaven er: Hva vektlegger larere i sitt arbeid med
leseforstaelse hos flerspraklige elever i skolen? Hensikten med studien er a fa innsikt i
hvordan man arbeider med leseforstaelse blant flerspraklige elever, og dette blir belyst

gjennom kvalitative dybdeintervju av tre leerere som har erfaring med dette.

Tolkningen av datamaterialet og resultatet fra analysen, viste fire sentrale kategorier som
besvarer problemstillingen godt. Forskningsdeltakerne vektla serlig lesemotivasjon,
leeringsfremmende aktiviteter, morsmal og samarbeid. I forhold til lesemotivasjon, vektla
forskningsdeltakerne indre motivasjon og mestring. Mestring ble her en viktig drivkraft nar
det gjaldt & holde lesemotivasjonen oppe. Laringsfremmende aktiviteter var den mest
krevende kategorien & navngi fordi den omhandlet det direkte arbeidet med elevene.
Leeringsfremmende aktiviteter rommer mye av den praksisen lzererne faktisk gjorde i forhold
til leseforstaelse. Laeringsstrategier utgjorde en viktig underkategori der malet var a gi elevene
de redskapene de trengte for & lese tekster. | tillegg var det viktig at de leerte noen strategier de
kunne bruke nar de mgtte motgang. Et annet viktig funn i denne hovedkategorien var leererens
refleksjon, bade nar det gjaldt bruken av laeringsstrategier og all annen undervisning knyttet til
leseforstaelse. Jeg gjorde meg tidlig formeninger om at morsmal kom til & bli en viktig
kategori. Morsmalet har stor betydning for sprakutviklingen pa begge sprak. Morsmalet er
0gsa et sveert nyttig verktgy nar det gjelder tospraklig fagopplering. Her er det szrlig viktig
med et godt tverrfaglig samarbeid i tillegg til at det er avgjerende a ha gode norskferdigheter
for a fa til en god kobling mellom sprakene. Samarbeid gikk bade ut pa det tverrfaglige
samarbeidet mellom ulike yrkesgrupper i skolen og foreldresamarbeidet. Samarbeid ble trolig
den mest utbredte hovedkategorien fordi den ogsa kom til utrykk gjennom de tre andre

hovedkategoriene.



Vi



SUMMARY

In this thesis | have chosen to put a closer focus on reading comprehension of multilingual
pupils. This is a topic which concerns me personally because | am bilingual myself, and this is
a topic | regard as important in school. The following question forms the basis of the thesis
itself: What are teachers emphasizing in their work with reading comprehension among
multilingual pupils? The purpose of this issue is to gain insight into how to work with reading
comprehension among multilingual pupils, and this will be illustrated through qualitative in-

depth interviews with three teachers who have experience with this matter.

The interpretation of data and the results of the analysis revealed four key categories that
answer the problem well. Research participants emphasized in particular reading motivation,
learning-enhancing activities, native language and collaboration. In terms of reading
motivation, my research participants emphasized intrinsic motivation and mastery. Mastery
was an important driving force in terms of reading motivation. Learning-enhancing activities,
was the category which was hardest to name because it referred to the direct work with
students. Learning-enhancing activities hold much of the practice teachers actually did in
relation to reading comprehension. Learning amounted clearly an important subcategory
where the goal was to give students the tools they needed to read texts. In addition, it was
important that they learned some strategies they could use when they faced adversity. Another
important finding in this category was teacher reflection, both when applied to the use of
reading strategies and all other education related to reading comprehension. | had early
formed projections that mother tongue would be an important primary category. The native
language has an important significance for the language development in both languages.
Native language is also a very useful tool when it comes to bilingual education. It is
particularly important with a good interdisciplinary collaboration. In addition to that, it is
crucial to have good Norwegian language skills in order to get a good link between the
languages. Cooperation went both out on interdisciplinary collaboration between different
professions in school and cooperation with parents. Cooperation was the most prevalent main

category because it also came to expression through the last three major categories.
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1 INNLEDNING

1.1 Aktualisering av tema
Flerspraklige elever og leseforstaelse er et tema som interesserer og opptar meg. Det opptar

meg mye fordi jeg selv er flerspraklig og har gjort meg egne erfaringer med a vare
flerspraklig elev i norsk skole. Jeg kom til Norge fra mitt hjemland, Bosnia-Hercegovina, da
jeg var 3 ar gammel og jeg har bodd her na i snart 23 ar. Temaet flerspraklighet og
leseforstaelse vekket imidlertid ikke min pedagogiske interesse fgr vi hadde om emnet i faget
lese- og skrivevansker varen 2014. Her skrev jeg en semesteroppgave om samme tema, men
jeg merket fort at jeg matte begrense meg (Jovanovic, 2014). Gjennom forelesningene og
semesteroppgaven gjorde jeg meg flere tanker og meninger rundt temaet. Spesielt vil det veere
viktig & avklare min egen forforstaelse av fenomenet, og da jeg selv er flerspraklig er det et
tema som star meg neert, bade som tidligere flerspraklig elev, som larer, og som fremtidig

spesialpedagog.

Farst og fremst ser jeg pa leseforstaelse som et komplekst fenomen bestaende av flere viktige
komponenter som ordavkoding, ordforrad, forkunnskaper, lesemotivasjon og
forstaelsesstrategier (Braten 2007b). Nar det gjelder flerspraklige elever er det i tillegg andre
mekanismer som spiller inn. Det & vite hvor lenge et barn har bodd i Norge er viktig samt
hvordan leseopplaringen fglges opp hjemme, og videre vil morsmalsundervisning, tverrfaglig
samarbeid i skolen og foreldresamarbeid ha mye 4 si. Dette er sentrale faktorer som jeg mener
bar sees i lys av leseforstaelse hos flerspraklige elever. «Foreldrenes ressurser — gkonomisk,
kulturelt og sosialt — danner grunnlaget for barn og unges levekar» (Bakken, 2013, s. 8).
Sosiogkonomiske faktorer som blant annet foreldres utdanningsbakgrunn og gkonomi, spiller
ogsa inn pa leseforstaelsen og pa sprakutviklingen:

De som vokser opp i et rikt sprakmiljg og hvor foreldrene har mulighet til & investere ressurser i at

barna tilegner seg to sprék, vil ha bedre muligheter for & oppné balansert tospraklighet enn de som
mangler disse ressursene (Bakken, 2007).

Dette kan knyttes til en antakelse om at foreldre med hgy utdanning leser mer enn foreldre
med lav utdanningsbakgrunn. Videre viser sitatet til sammenhengen mellom

sprakstimuleringen i hjemmet og barnas tospraklige utvikling.

Lesing er en grunnleggende ferdighet i skolen og en ngdvendighet for a delta i all
samfunnsvirksomhet. Lesing er grunnlaget for livslang leering og utvikling. Blant annet er det

a kunne lese, ikke minst a forstd hva en leser, avgjgrende for & vaere en deltakende



samfunnsborger. Oppleringsloven hevder at elever skal «utvikle kunnskap, dugleik og
holdningar for & kunne meistre liva sine og for a kunne delta i arbeid og fellesskap i
samfunnet» (Opplearingsloven, 1998). For flerspraklige borgere vil det & beherske det norske
spraket veere ngdvendig for gkonomisk, sosial og politisk deltakelse i samfunnet. «Med
kjennskap til norsk blir det eksempelvis lettere a ta i bruk sine demokratiske rettigheter og
etablere kontakt og vennskap med personer utenfor ens naere krets» (NOU 2010: 7, s. 34).
Skolen har et enormt ansvar nar det gjelder lese- og skriveopplaring. Kunnskapslgftet (2006),
vektlegger lesing som en av de fem grunnleggende ferdighetene elever skal tilegne seg i alle
fag. At lesing inngar i norskfaget er en selvfalge. | sprakfagene er det innlysende at lesing er
ngdvendig, men like viktig er det 4 jobbe kontinuerlig med lesing i realfagene. Lesing skal
altsd innga i alle fag, da elevene blant annet skal kunne lese og tolke ulike tabeller og
begreper som er ngdvendige for forstaelsen. Det er derfor ikke bare norsklarerens ansvar a

jobbe med lesing i «sitt» fag, men et fellesansvar alle laerere har sammen.

| denne masteroppgaven vil det veere fokus pa den delen av leseprosessen som omhandler
leseforstaelse. Leseprosessen blir ofte beskrevet som et produkt av avkoding og forstaelse
(Hoover & Gough, 1990, i Uppstad & Solheim, 2006). Avkoding ansees som den rent
tekniske delen av leseprosessen og er en klar forutsetning for forstaelsen. Leseforstaelse
beskriver Braten (2007a) som en aktiv handling fra leserens side, da det ikke handler kun om
a forsta budskapet til forfatteren. Leseforstaelse handler like mye om at leseren selv skal
utvinne egen forstaelse ut fra teksten. A jobbe aktivt med teksten, bruke ulike
leeringsstrategier for a se hva vedkommende har forstatt, samt aktivere egne forkunnskaper og
erfaringer kan bidra til & gke forstaelsen betraktelig. Leseforstaelse er et omfattende fenomen
a jobbe med, bade for elever og for larere. Dette er sarlig utfordrende for mange flerspraklige
elever. Ikke bare skal de beherske og vedlikeholde sitt eget morsmal, de skal i tillegg lare seg
a lese pa et nytt sprak. Denne elevgruppa er stor og variert, her er det elever med ulike
forutsetninger og ulike behov. Noen har kanskje bodd i Norge i mange ar, mens andre nettopp
har kommet til landet. Botiden i Norge spiller bade inn pa kartleggingsarbeidet av
leseferdighetene pa andrespraket, og pa det videre arbeidet med a utvikle leseforstaelse.
Samarbeid vil veere en sentral ngkkel i arbeidet med leseforstaelse hos flerspraklige elever,
bade lrere seg imellom og deres samarbeid med spesialpedagoger, morsmalslaerere og andre
yrkesgrupper i skolen, og med hjemmet. Et godt samarbeidsklima mellom de voksne vil ha

positiv innvirkning bade pa leseforstaelsen og pa eleven selv (Nordahl, 2002).



Det er mange flerspraklige elever i skolen i dag. Det norske samfunnet er og blir mer og mer
flerkulturelt. At det er utfordrende for flerspraklige elever a oppna funksjonell leseforstaelse,
er en virkelighet som skolen ma ta stilling til. Det er flere mater a betrakte dette pa. Bakken
(2015) presenterer tre ulike perspektiver pa dette. Ulikhetsperspektivet konstaterer at det er
forskjellene som forklarer de flerspraklige elevenes prestasjoner i den norske skolen. Dette er
et svert negativt perspektiv som utelukkende fokuserer pa elevenes begrensende og til dels
manglende kunnskaper i norsk sprak og kultur. Klasseperspektivet er ogsa et negativt
perspektiv som fokuserer pa foreldrenes akademiske bakgrunn. Darlige skoleprestasjoner
blant flerspraklige elever forklares da ved at de kommer fra et hjem der foreldrene har lav
utdanning, og at eleven ikke mottar akademiske stimuli hjemmefra. Dette kan sees i
sammenheng med sosio-gkonomiske faktorer (Bakken, 2007). Det siste perspektivet er langt
mer positivt og kalles riktignok optimismeperspektivet. Optimismeperspektivet tar sikte pa
studier som belyser flerspraklig ungdom som velger & ta hgyere utdanning og som har hgye
ambisjoner. Overfart til leseforstaelse forstar jeg optimismeperspektivet som et indre driv, en
gkt motivasjon til a leere seg a lese pa andrespraket. | tillegg falger det med noen fordeler med
a vaere flerspraklig, blant annet at «en forbedrer fortellerevnen, tenkeevnen, den kulturelle
forstaelsen, skoleprestasjoner, spraklig bevissthet og generelle kognitive ferdigheter»
(Archibald, 2011, i Helland, 2012, s. 180). Dette perspektivet er det mest hensiktsmessig a ha,
samt at det er det de fleste gnsker, men det er ikke problemfritt. Disse perspektivene er det
uansett viktig a veere bevisst pa i dette arbeidet. Sammen kan de gi et bredere bilde av
skolesituasjonen for mange flerspraklige elever og hjelpe oss til & vaere mer kritisk til

opplearingstilbud og andre tiltak som iverksettes for flerspraklige elever.

1.2 Presentasjon og valg av problemstilling
| denne masteroppgaven har jeg valgt a fokusere pa to ngkkelbegreper som hittil er presentert.

Leseforstaelse er selve fenomenet som star i fokus. Den bergrer og gjelder alle elever, men
her har jeg valgt a ha serlig fokus pa hvordan leseforstaelsen utspiller seg blant de
flerspraklige elevene. | denne studien gnsker jeg a presentere tre leereres synspunkter pa hva

de synes er viktig i sitt arbeid med leseforstaelse hos akkurat denne elevgruppa.

Problemstillingen som jeg gnsker & undersgke naermere er: Hva vektlegger lzerere i sitt arbeid
med leseforstaelse hos flerspraklige elever i skolen? Problemstillingen kan besvares ut i fra
flere synspunkter og med ulike erfaringer, derfor finnes det ikke noen fasitsvar. For a sette et
skarpere fokus pa arbeidet, har jeg formulert falgende forskningsspagrsmal som har veert

retningsgivende for intervjuguiden:



1. Hvordan kartlegges leseforstaelse hos denne elevgruppa?

2. Hvordan jobbes det direkte med de flerspraklige elevene i skolen, og hvilke metoder
benyttes eventuelt i arbeidet med leseforstaelse?

3. Hvatror du at elever kan oppleve som utfordrende nar de, med sitt morsmal, skal
tilegne seg leseforstaelse pa norsk?

4. Huvilke fordeler tror du elever, med sitt morsmal, har nar de skal tilegne seg
leseforstaelse pa norsk?

5. | relasjon til leseforstaelse, hva er det som vektlegges i samarbeidet med andre
yrkesgrupper i skolen, som for eksempel kontaktlerer, tospraklig laerer,
morsmalslarer, faglaerer og spesialpedagog? Hva er det som vektlegges i samarbeid
med hjemmet?

6. Hvilken betydning har morsmal og morsmalsundervisning i forhold til leseforstaelse?

Forskningssparsmalene utgjer grunnlaget for temaene som intervjuguiden bestar av. Disse er
kartleggingsarbeid, direkte arbeid med eleven, utfordringer og ressurser, samarbeid og
morsmal/morsmalsundervisning. Nedenfor vil jeg begrunne hvorfor jeg mener at den valgte

problemstillingen er viktig.

For det farste mener jeg at den er hgyst aktuell fordi leseforstaelse burde ha vert mer fokusert
pa i den norske skolen. Dette beror seg pa en argumentasjon om at leseoppleeringen har et
stort fokus pa avkoding, og tenderer derfor ofte til & stoppe opp nar elevene har «knekt
lesekoden» (Uppstad & Solheim, 2006). Dette kommer jeg naermere tilbake til i oppgaven. Et
annet argument for at leseforstaelse er viktig er at lesepedagogikk stadig er et tilbakevendende
tema, noe som bekrefter temaets aktualitet.

For det andre, nar det gjelder de flerspraklige elevene, ma en aldri glemme at dette er en
variert gruppe individer, med ulike forutsetninger og ulike behov. Som allerede nevnt, er det
mye som kan tyde pa at det er utfordrende for denne elevgruppa a oppna funksjonell
leseforstaelse pa andrespraket (Molander & Skauge, 2009). Avkoding ansees som mindre
problematisk og statter seg til argumentet om at skolen ma fokusere mindre pa avkoding og
mer pa leseforstaelse (Uppstad & Solheim, 2006). Den amerikanske professoren Jay
Rasmussen (i Braten, 2007a) statter seg til denne argumentasjonen og hevder at det ma veere
gkt undervisning om bruk av ulike lzeringsstrategier i norsk skole. Nar det gjelder utfordringer
flerspraklige elever kan mgte gjennom lesing pa andrespraket, er det flere faktorer som ma tas

i betraktning her, blant annet kartlegging av elevens kompetanse i begge sprak og hvor mye



eleven bruker morsmalet sitt hjemme. Elevens botid i Norge kan ogsa veere en sentral faktor,
men trenger ikke a ha avgjerende betydning for tilegnelsen av andrespraket. I hvilken grad
eleven kan sitt morsmal blir desto viktigere ved andresprakstilegnelsen (Cummins, 1984, s.
43, i Thurmann-Moe, 2013). Leseforstaelse hos flerspraklige elever er et felt som krever et

godt samarbeid, tAlmodighet og mye refleksjon av den enkelte lerer.

Sist, men ikke minst, er det viktig & argumentere for hvorfor jeg mener leseforstaelse hos
flerspraklige kan betraktes i en spesialpedagogisk sammenheng. Det spesialpedagogiske feltet
kan gi ulike assosiasjoner. Befring (2012) hevder at fagets primare malgruppe er «-med de
begreper som ofte anvendes— funksjonshemmede, sarbare, forsgmte, engstelige, overaktive og
funksjonsdiskriminerte barn og unge» (s. 33). Mange vil derfor tenke pa oppleringstilbudet
overfor disse elevene. Et nyere perspektiv pa det spesialpedagogiske feltet er at
spesialpedagogikk skal gjelde alle elever i skolen. Dette kan knyttes til spesialpedagogikkens
framvekst og historiske utvikling (Befring, 2012), som har gatt i retning mot integrering og
inkludering. Fagfeltet bestar av mer enn bare diagnoser, det er et bredt felt som bgr sees i
sammenheng med allmennpedagogikken. A knytte flerspraklige elever til det
spesialpedagogiske feltet kan imidlertid veere en interessant diskusjon. Gjennom kartlegging
av denne elevgruppa er det imidlertid viktig a skille mellom spesialpedagogiske behov pa
grunn av lese- og skrivevansker eller andre sprakvansker, og andrespraksinnlering (Morken,
2012). Dette skillet mener jeg er viktig i sammenheng med denne oppgaven, da det gjelder
flerspraklige elever som ngdvendigvis ikke har sprakvansker, men at de fleste trenger
norskopplering i et andrespraksperspektiv. Opplering i norsk som andresprak krever sarskilt
kompetanse fra bade skolens side og fra den enkelte lzerer. Med dette argumentet kan det ogsa
hevdes at leseforstaelse hos flerspraklige elever er et tema som eksisterer i skjeeringsfeltet

mellom spesialpedagogikk og norsk som andresprak.

1.3 Begrepsavklaring

| det falgende kommer jeg til & presentere noen begreper som er sentrale for masteroppgaven.
Flere av de falgende begrepene vil derfor veere tilknyttet leseforstaelse, i tillegg til at jeg vil
presentere andre sentrale begreper i masteroppgaven. Noen begreper er definisjoner med

henvisning til litteratur, mens andre er forklart med egne ord:

Leseforstaelse: «Leseforstaelse innebarer a utvinne og skape mening ved a gjennomsgke og
samhandle med skrevet tekst» (Braten, 20074, s. 11).



Ordavkoding: «(...) den grunnleggende prosessen som inneberer at leseren identifiserer en
rekkefglge av skrifttegn som et ord og henter fram ordets lyd og mening fra hukommelsen»
(Braten, 2007b, s. 45).

Flerspraklige elever: Elever som bruker mer enn to sprak. | denne sammenhengen betyr det at
eleven har et annet morsmal enn norsk hjemme. Jeg velger konsekvent a bruke begrepet
«flerspraklig» i stedet for «minoritetspraklig» fordi jeg mener det i starre grad utrykker et

ressursperspektiv hos eleven.

Tospraklig fagopplaring: Retten elever som mottar seerskilt sprakopplaring har, som gar ut
pa a bruke elevens morsmal parallelt med norsk, i arbeid med faglige begreper. Her er det
svaert hensiktsmessig med et tett samarbeid mellom morsmalslerer, kontaktleerer og leerer
seerskilt norsk (Hauge, 2004; Molander & Skauge, 2009).

1.4 Struktur pa oppgaven
Innledningsvis har jeg redegjort for temaets aktualitet, jeg har presentert selve

problemstillingen og argumentert for hvorfor jeg valgte akkurat denne. For & forberede
leseren pa resten av teksten, har jeg oppklart noen sentrale begreper. Disse blir naermere
forklart og redegjort for i teoridelen, og deretter drgftet under empiri, analyse og drgfting. |
metodedelen tar jeg opp sentrale kjennetegn ved kvalitativ forskning, samtidig som jeg greier
ut om min egen forskningsprosess. Her er malet & gjere masteroppgaven transparent for
leseren, slik at han eller hun kan lese oppgaven med mine «forskerbriller». A redegjare for
min egen forforstaelse, kan bidra til a synliggjgre de valgene jeg har gjort underveis i
forskningsprosessen. Pa denne maten kan leseren i tillegg bli kjent med meg og min

bakgrunn.

Under empirien, analysen og drgftingsdelen, presenterer og drgfter jeg mine funn gjennom
utvalgte sitater fra forskningsdeltakerne, og ut fra relevant med teori. Dette vil klart veere den
delen av arbeidet der mine refleksjoner vil komme mest til utrykk. Til slutt kommer det et
avsluttende kapittel hvor jeg oppsummerer hovedkategoriene fra analysen som besvarer

problemstillingen.



2 TEORI

2.1 Leseprosess og leseforstaelse
| faglitteraturen defineres lesing gjerne som et produkt av avkoding og forstaelse, som ofte

illustreres gjennom lesemodellen The simple view of reading (Hoover & Gough, 1990, i
Uppstad & Solheim, 2006). Siden fokuset for dette arbeidet er leseforstaelse, vil elementer
som ordforrad, forkunnskaper, lesemotivasjon og leseforstaelsesstrategier ha innvirkning pa
leseforstaelsen. Disse utdypes nermere senere i teoridelen.

Lesemodellen har imidlertid fatt kritikk for at formelen utelukkende viser et
gjensidighetsforhold mellom komponentene avkoding og forstaelse (Gough, Hoover &
Peterson, 1996, i Uppstad & Solheim, 2006). Videre mener Uppstad og Solheim (2006) at det
er en ujevn balanse mellom disse komponentene, og de problematiserer dette videre. At det
eksisterer en ujevn balanse mellom avkoding og forstaelse betyr at avkoding beskrives som en
konkret prosess, mens forstaelse derimot, er uspesifisert og vagt. «<En konsekvens av denne
ulikheten kan veere et for sterkt fokus pa avkoding, fordi dette lar seg operasjonalisere, mens
forstaelse forblir vagt og altomfattende» (Uppstad & Solheim, 2006, s. 3). Denne ujevnheten
kan ogsa fa konsekvenser for leseopplearingen i skolen, da Uppstad og Solheim (2006) hevder
at leseopplearingen har en tendens til a stoppe opp sa snart elevene har «knekt koden», noe
som farer til at undervisning i leseforstaelse blir mindre vektlagt. Dette ble ogsa belyst av den
norsk-amerikanske professoren Jay Rasmussen, da han i kjglvannet av PISA-undersgkelsen i
2000 satte norsk lesepedagogikk under lupen (i Braten, 2007a). Rasmussens konklusjon var at
det ble gjort lite for a fremme ytterlige leseferdigheter etter at elevene hadde tilegnet seg
avkodingsferdighetene. Han anbefalte sterkt at det matte legges starre vekt pa undervisning i
leseforstaelse, serlig pa leseforstaelsesstrategier. Det er viktig at elever introduseres for ulike
forstaelsesstrategier de kan bruke i arbeidet med a forsta en tekst. | tillegg mente Rasmussen
(i Braten, 2007a) at det matte iverksettes en del tiltak i forhold til lesemotivasjon, som ogsa er

en viktig forutsetning for lesing.

Hva handler leseforstaelse egentlig om? Braten (2007a) definerer leseforstaelse som en
prosess som «innebeerer & utvinne og skape mening ved a gjennomsgke og samhandle med
skrevet tekst» (s. 11). Definisjonen beskriver lesing som en aktiv handling, der verb som a
«utvinne», «samhandle», «skape» og «gjennomsgke» understatter at det kreves en innsats fra
leserens side. Bratens (2007a) definisjon rommer derfor to aspekter ved leseforstaelsen. For

det fgrste handler det om & lete seg frem og hente ut en mening som forfatteren pa forhand har



lagt inn i teksten, og som na eksisterer i teksten, s a si. Det er avgjgrende at leseren far den
meningen som forfatteren og teksten formidler klart for seg, men det er likevel ikke nok. «For
at leseren skal fa en dypere forstaelse av det teksten handler om—av den situasjonen som
beskrives i teksten— ma han eller hun ogsa skape mening med utgangspunkt i teksten»
(Braten, 20074, s. 12). Spesielt papeker Braten (2007a) at det & forsta forfatterens budskap
alene ikke er optimalt, da leseren kun slutter seg til det som allerede finnes i teksten. Videre
kan dette tolkes som at leseren tar i bruk sine egne forkunnskaper og tidligere erfaringer i trad
med det budskapet som forfatteren har lagt til grunn. | denne masteroppgaven har jeg valgt a
redegjere for noen av de underliggende komponentene for leseforstaelse som Braten (2007b)
nevner: ordavkoding, ordforrad, forkunnskaper, forstaelsesstrategier og lesemotivasjon. Jeg
kommer til & ha seerlig fokus pa forkunnskaper, leseforstaelsesstrategier og lesemotivasjon, da

dette viste seg a bli sentrale elementer i datamaterialet mitt.

2.2 Ordavkoding, ordforrad og forkunnskaper
Ordavkoding kan sies & veere det som legger grunnlaget for leseforstaelsen. | fglge Braten

(2007Db) er avkoding en viktig komponent som «inneberer at leseren identifiserer en
rekkefalge av skrifttegn om et ord og henter fram ordets lyd og mening fra hukommelsen» (s.
45). Flerspraklige elever som allerede har lzrt a lese pa morsmalet, vil lettere kunne lere seg
tilsvarende pa norsk. Dette gir ogsa grunn til & tro at lesing pa norsk vil ga raskere fordi den i
mye stgrre grad vil vaere automatisert. Denne tankegangen gjenspeiler seg i Dual-
isfjellmodellen (Cummins, 1984, s. 43, i Thurmann-Moe, 2013, s. 80-81). Modellen viser at
de ulike sprak en person kan snakke, har samme spraklige grunnlag i personens kognitive
forutsetninger. Slike modeller som denne, kan bidra til & gke bevissthet rundt viktigheten av
arbeid med de ulike komponentene som inngar i leseforstaelsen, som for eksempel hvordan
man skal arbeide med elevenes ordforrad. Cummins isfjellmodell kommer jeg til a utdype
narmere litt senere i teorikapitlet. Det sier seg selv at forstaelse av enkeltordene i en tekst er
avgjarende for & forsta hele teksten. Derfor er det bred enighet om at lesere med stgrre
ordforrad har lettere for a forsta det de leser enn lesere med mindre ordforrad (Pressley, 2006,
i Braten, 2007b). For at elever skal mgte mer avanserte tekster pa en lererik mate, er det
minst like viktig at de far aktivert ulike forkunnskaper rundt tema. Dette mener jeg er viktig
for at elevene skal ha noen kjente referanserammer de kan knytte det nye leerestoffet til.

Mye forskning tyder pa at forkunnskaper er den enkeltfaktoren som har starst betydning for
leseforstaelsen (Braten, 2007b; Samuelstuen & Braten, 2005). Likevel hevder Samuelstuen og

Braten (2005) at aktivering av forkunnskaper alene ikke predikerer et optimalt leringsutbytte,
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men at det gjerne bgr kombineres med leseforstaelsesstrategier. Flere funn i Samuelstuen og
Bratens artikkel (2005) viser at kunnskapsrike lesere bruker mer avanserte strategier for a
tilegne seg stoffet enn andre lesere. Imidlertid ma en selvsagt ta hgyde for de individuelle
variasjonene som finnes. Det er vanlig a skille mellom to ulike typer forkunnskaper (Braten
2007b; Samuelstuen & Braten, 2005). | likhet med ordforrad gjelder her ogsa breddekunnskap
og dybdekunnskap. (Braten, 2007b; Samuelstuen & Braten, 2005). For eksempel kan
breddekunnskap i geografi vere at en elev kan navnet pa flere land i Afrika, mens
dybdekunnskap gjelder for eksempel nar eleven kan mye om Tanzania, har kjennskap til

landets historie, styresett, sprak og lignende.

2.3 Lesemotivasjon
Motivasjon er et komplekst fenomen og kan knyttes til flere komponenter som for eksempel

mestring, engasjement, indre motivasjon og trivsel. | dagligtalen omtales gjerne motivasjon
som en positiv drivkraft i oss mennesker, noe som far oss til a ville utfare ulike oppgaver. |
falge Deci og Ryan (i Skaalvik & Skaalvik, 2013) kan mennesker vere styrt av indre og ytre
motivasjon. Indre motivasjon er drivkraften som kommer fra mennesket selv. Det kan veere
ulike interesser som gjer at man finner det meningsfullt a tilegne seg ny kunnskap. Deci og
Ryan (i Skaalvik & Skaalvik, 2013) hevder derfor at selvbestemmelse er en forutsetning for
indre motivasjon. Ytre motivasjon vil derimot si at det er noe utenfra som gjer at vi velger &
handle, det kan veare et mal eller en belgnning som vi gnsker & oppna. Nar det gjelder ytre
motivasjon er selvbestemmelse ogsa viktig, men graden av selvbestemmelsen skiller ytre
motivasjon i to former (Deci & Ryan, i Skaalvik & Skaalvik, 2013). Kontrollert ytre
motivasjon handler om at man kjenner et press eller en falelse av tvang til & utfare noe.
Handlingen vil likevel vere selvbestemt, men preget av lite entusiasme. Autonom ytre
motivasjon handler om at man frivillig sgker a utfgre noe. | motsetning til kontrollert ytre
motivasjon, vil handlingen veere preget av eget initiativ og av stor entusiasme. Her vil man
ofte se nytteverdien av aktiviteten. | likhet med indre motivasjon, er handlingene basert pa
selvbestemmelse og frivillighet. Karakterer er et vanlig eksempel pa ytre motivasjonsfaktorer
i skolen, der malet med skolearbeidet er a fa best mulig karakterer. Karakterer er viktig for
videre skolegang, derfor kan de fungere som en indre motivasjonsfaktor for elever som har
hgye ambisjoner om a ta hgyere utdanning. En naturlig konklusjon vil veere a si at motivasjon

star sentralt nar det gjelder a forstd menneskelig atferd.

Mange hevder at motivasjon og engasjement er en viktig del av selve lesekompetansen (Roe,
2008). Astrid Roe (2008) skiller blant annet mellom det & veere motivert i form av ren leselyst
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og det & vaere motivert for lesing fordi det gir oss en nytteverdi. Leselysten handler om at man
gleder seg over a lese, og man klarer sa vidt a slutte a lese fordi lesingen gir en god
opplevelse. Derimot, kan nytteaspektet i forhold til lesing, sees i sasmmenheng med at man ma
lese bestemte tekster for & finne ut av noe. Ellers kan nytteaspektet betraktes i forhold til &
besta eksamen. Pa en annen side er det a fa elever interessert i lesing, ikke fordi de ma, men
fordi de vil, et mal i all leseoppleering (Roe, 2008). Likevel er det ogsa viktig a fa elevene til &
forsta at de noen ganger ma lese bestemte tekster, selv om de i utgangspunktet ikke fenger
dem. Dette kan veere tekster som har en praktisk betydning for elevene, som for eksempel a
kunne lese av en busstabell for a vite nar bussen kommer, eller lese teorien for & besta
farerpraven. Videre hevder Roe (2008) at «god leseforstaelse er avhengig av et visst
engasjement, som i noen sammenhenger er styrt av leselyst og leseglede — men ikke alltid» (s.
41). Ofte nar elevene i forkant far vite formalet med lesingen, skapes det en drivkraft til &
lese. De forstar da hensikten med lesingen. Likevel kan det veere tilfeller hvor dette ikke er
tilstrekkelig, da det kan veere tilfeller der elever ikke alltid vil bry seg like mye om hensikten
med lesingen. A motivere elever til lesing er heller ikke noe som skjer over natten, men noe
det hele tiden ma jobbes med og vurderes. Derfor er det veldig viktig & ha tett samarbeid med
hjemmet rundt dette. Samarbeidet mellom skole og hjem er et tema som ogsa er sentralt for

denne masteroppgaven, og jeg vil derfor utdype dette temaet senere i teoridelen.

Forventning om mestring (Braten, 2007b) spiller en sentral rolle i forhold til lesemotivasjon.
Forventning om mestring sees klart i sammenheng med elevers tidligere prestasjoner, og
handler derfor om elevers egen vurdering om hvorvidt de kan gjennomfgre bestemte
oppgaver. | lesesammenheng handler det om elevens vurdering av egen lesekompetanse.
Imidlertid hevder Braten (2007c) at det i skolen ofte er en tendens til at lesemotivasjonen
stagnerer med arene. Dette kan ha ulike arsaker som bade kan knyttes til individet og til
miljget. En arsak er nar eleven selv er bevisst sine egne begrensinger, noe som kan vare svart
uheldig nar mange elever sammenligner sine egne prestasjoner med andres (Braten, 2007¢).
Nar elever sammenligner sine faglige prestasjoner, kan det ofte bare preg av konkurranse
mellom dem, sarlig gjennom formell evaluering som for eksempel karaktersetting. En annen
grunn til at elevenes lesemotivasjon stagnerer, er at lite blir gjort for a vekke deres interesse i
undervisningen. Braten (2007¢) har et optimistisk syn i sin pastand om at negativ utvikling av
lesemotivasjon kan endres til det positive. Ved a gi elever ngdvendige redskaper for a gripe
fatt i en oppgave, kan larere i stor grad gi dem positive mestringsforventninger. Her

vektlegger Braten (2007¢) serlig leseforstaelsesstrategier som gode redskaper for lesingen. |
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tillegg vil gode og konstruktive tilbakemeldinger fra leereren virke positivt inn pa egen faglig
utvikling, i stedet for @ sammenligne seg med andre. Indre motivasjon kan ifglge Braten
(2007c) fremmes ved a stimulere elevenes interesser for ulike tema, gi dem valgmuligheter og
en fglelse av selvbestemmelse. Pa denne maten kan elevene i stor grad fale at deres meninger

og synspunkter blir verdsatt.

2.4 Forstaelsesstrategier
Forstaelsesstrategier er «mentale aktiviteter som leseren velger a iverksette for a tilegne seg,

organisere og utdype informasjon fra tekst, samt for & overvake og styre sin egen
tekstforstaelse» (Braten, 2007c, s. 5). A bruke leseforstaelsesstrategier er svaert
hensiktsmessig fordi det er ulike mater & jobbe aktivt med teksten pa. | tillegg vil ulike
leseforstaelsesstrategier i stor grad bidra til & gke tekstforstaelsen. Siden det finnes utallige

leseforstaelsesstrategier, er det viktig a finne den strategien som passer den enkelte elev.

For & fa best mulig utbytte av en tekst, nevner Braten (2007b; 2007c) fire ulike
forstaelsesstrategier som kan vaere nyttige a anvende i mgte med nye tekster. Disse er
overvakingsstrategier, hukommelsesstrategier, organiseringsstrategier og
elaboreringsstrategier. Forstaelsesstrategier og andre leeringsstrategier handler i stor grad om
metakognitiv bevissthet, der en blant annet far innsikt i egen laeringsprosess. Braten (2007¢)
nevner spesielt en type strategier som kalles overvakningsstrategier, der leseren overvaker sin
egen kunnskap gjennom testing og evaluering av sin egen forstaelse. Dette er et nyttig verktay
som far elever til & reflektere over det de leser samtidig som det bidrar til & gke leseforstaelsen
deres. Hukommelsesstrategier handler om a repetere eller gjengi hva en har lest. Dette kan
man gjere pa ulikt vis, gjennom ngkkelord, lese et eller to avsnitt om igjen eller skrive deler
av teksten, med fokus pa a memorere det som en leste. Organiseringsstrategier hjelper
elevene til & organisere og binde sammen det som blir bearbeidet, med hensikt om & skaffe
seg oversikt over innholdet i teksten. Her kan for eksempel et strukturert tankekart veere svert
nyttig. Elaboreringsstrategier har til hensikt & gjere teksten mer meningsfull for leseren, det a
finne sin egen mening, noe som vektlegges i Bratens definisjon (2007a) av leseforstaelse. Her
kan elevene utbrodere innholdet, eksemplifisere, og finne egne analogier som hjelper dem til &
forsta tekster bedre. Ved a trekke inn egne erfaringer og knytte det til noe en har lert tidligere,
bygger elevene pa det som er naert og kjent for dem, og som igjen kan vere gode

holdepunkter i & memorere teksten.
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Overvakingsstrategier, hukommelsesstrategier, organiseringsstrategier og
elaboreringsstrategier og kan knyttes til aktiveringsstrategier og strategier for a bruke pennen
(Brevik, 2014). Aktiveringsstrategier handler om at man som leser er i aktiv samhandling med
teksten, og i denne sammenhengen er det gjerne snakk om a aktivere forkunnskaper, foregripe
teksten og diskutere med medelever. Brevik (2014) lgfter seerlig fram diskusjoner med
medelever som en aktiveringsstrategi som mange larere benytter seg i sin undervisning.
Imidlertid kommer det ofte frem at lzerere ikke er bevisst dette, noe Brevik (2014) kaller taus
kunnskap. Breviks (2014) artikkel peker pa at hensikten med disse strategiene er at elevene
skal undre seg over hva de tror en tekst handler om. Det kommer ogsa frem i artikkelen
(Brevik, 2014) at elevene responderte positivt pa denne maten a tilnzerme seg en tekst pa.
Blant annet ga de utrykk for at de syntes det var interessant at de gjennom bruk av strategiene
fikk et forhold til teksten og ble dyktigere til a reflektere. Den siste kategorien, som
omhandler bruk av penn, forstar jeg som en strategi man kan bruke bade under og etter lesing.
Under lesingen kan man streke under ukjente ord, og bruk av ngkkelord kan for eksempel
hjelpe til & gjengi innholdet i teksten. Etter lesingen kan man gjennom spgrsmalsstilling og
oppsummering teste at man har fatt med seg innholdet. Her kan blant annet ulike

overvakningsstrategier gjere seg gjeldende.

2.5 Utfordringer for flerspraklige elever i mgtet med lesing
For flerspraklige elever er det mange faktorer som kan gjere det serlig utfordrende a lese pa

andrespraket. For det farste bar de voksne ha forstaelse for at det tar tid a leere seg a lese pa et
annet sprak enn morsmalet. «Det inneberer at leseren ma forholde seg til et skriftsprak som
kan ha en ganske ukjent morfologi (form), syntaks (setningsstruktur) og semantikk (innhold og
betydning)» (Molander & Skauge, 2009, s. 142). Det norske spraket inneholder i tillegg en
rekke metaforer og idiomatiske utrykk (Molander & Skauge, 2009) som mange flerspraklige
elever kan ha lett for & misforsta. Oppleering i norsk ut i fra et andresprakperspektiv krever
bevissthet fra leererens side rundt faktorer som kan gjare lesing utfordrende for flerspraklige
elever, og kunnskap om hvordan man best mulig kan tilrettelegge for en god lese- og
skriveopplaering. Det er mange leerere i dag som har videreutdanning innen leseopplering og

andresprakspedagogikk, noe som bidrar til a sikre kvalitet i leseoppleeringen.

Det er en bred enighet i skolen om at lzerere skal jobbe med tidlig innsats, og ikke vente og se!
Tidlig innsats kan forstas pa to mater; pa den ene siden dreier det seg om innsats som skjer pa
et tidlig tidspunkt i et barns liv, og pa den andre siden handler det om tiltak som settes inn nar
problemer avdekkes eller oppstar (Meld.St. 18, 2010-2011). I relasjon til de flerspraklige
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elevenes sprakutvikling, er det viktig at skolen pa et tidlig tidspunkt utarbeider gode rutiner
med 4 kartlegge elevenes spraklige forutsetninger og behov. Nar det er sagt, er det viktig a
fortsette kartleggingsarbeidet for at man kontinuerlig skal kunne fglge opp virkninger av ulike
tiltak og vurdere hvilken leringseffekt de har hatt pa elevene. Molander og Skauge (2009)
hevder i denne forbindelse at alle leerere i prinsippet er spraklaerere, og at de derfor ma vare

delaktig i alt kartleggingsarbeid.

2.6 Teorier om tospraklig utvikling
Retten til en tospraklig fagopplaring er hjemlet i Oppleeringsloven, og i paragraf 2-8 heter

det:
Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til serskild norskopplering til dei
har tilstrekkeleg dugleik i norsk til a falgje den vanlege oppleringa i skolen. Om ngdvendig har slike

elevar ogsa rett til morsmalsopplering, tosprakleg fagopplering eller begge delar (Oppleringsloven,
1998).

Dette innebzrer at flerspraklige elever har rett til & fa opplering i fagbegreper pa morsmalet
dersom andrespraket ikke strekker til. Gjennom tospraklig fagoppleering kan det veere mest
utslagsgivende & arbeide med begrepsutvikling hjemme og pa skolen. Ordforradet kan ogsa
styrkes ved hjelp av dette, men forutsatt at det aktivt arbeides med begreper pa morsmalet
hjemme. P skolen vil da flerspraklige elever kunne kompensere for ord og begreper de ikke

forstar pa norsk fordi de kan meningsinnholdet pa morsmalet.

Flerspraklige elever som allerede har lert & lese pa morsmalet, vil lettere kunne laere seg
tilsvarende pa norsk. Denne tankegangen gjenspeiler seg i Cummins Dual-isfjell-modellen
(1984, s. 43, i Thurmann-Moe, 2013, s. 80-81). Nar man skal arbeide med 4 tilrettelegge for
god lese- og skriveopplaring for de flerspraklige elevene, er det hensiktsmessig a vite noe om
hvordan tospraklig utvikling fungerer. Isfjellmodellen som er illustrert under, viser at de ulike
sprak en person laerer har samme grunnlag i personens kognitive forutsetninger. Dette
grunnlaget er den delen av isfjellet som er under vann. Videre viser de to fjelltoppene i
modellen til spraklige koder, ordene slik de uttales pa ulike sprak. Slike modeller som
Cummins isfjellmodell kan bidra til & gke bevissthet rundt viktigheten av arbeid med de ulike

komponentene som inngar i leseforstaelsen.
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| forlengelsen av dette, skiller @zerk (1997) mellom additiv og subtraktiv tospraklighet. En
additiv tospraklig prosess handler om en spraklig utvikling der andrespraksinnleeringen ikke
gar pa bekostning av morsmalet (@zerk, 1997). | praksis kan tospraklig opplaering veere et
eksempel pa en additiv tospraklighet, der eleven far mulighet til & utvikle morsmalet sitt
parallelt med andrespraket. Motsatt, gar en subtraktiv tospraklighetsutvikling ut pa at
andrespraket gar pa bekostning av morsmalet, noe som er svert uheldig. «Dette refererer til
en oppvekstsituasjon der barnas interaksjonsmiljg mer eller mindre med hensikt ikke sgrger
for farstesprakets/morsmalets utvikling mens barna lzerer og utvikler sitt andresprak» (@zerk,
1997, s. 131). Her hevder @zerk (1997) at elevens morsmal ikke far utviklet seg til et
funksjonelt niva. @zerk (1997) hevder videre at flerspraklighet er uunngaelig i situasjoner nar
flerspraklige elever, med et aktivt morsmal, mater det norske spraket. «Dette angar
utdanningssystemet, for malet ma vaere at elevene gis de pedagogiske betingelsene for a
utvikle en solid funksjonell tospraklighet» (@zerk, 1997, s. 128). Dette betyr at skolen som

opplaringsarena har et viktig ansvar nar det gjelder a verdsette og bevare tosprakligheten.

2.7 Samarbeid

2.7.1 Tverrfaglig samarbeid

Det tverrfaglige samarbeidet (Nordahl, Serlie, Manger & Tveit, 2005) i skolen forstar jeg
som at yrkesgrupper arbeider sammen mot et felles mal. Nar det gjelder samarbeid rundt
leseforstaelse hos flerspraklige elever, vil det veere flere viktige ressurspersoner rundt eleven.
Kontaktlaerer, morsmalslerer, lerer i serskilt norsk, spesialpedagog og assistent kan i denne

sammenhengen veare eksempler pa viktige yrkesgrupper i skolen. Mye faglitteratur refererer
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blant annet til et trekantsamarbeid (Hauge, 2004; Molander & Skauge, 2009) mellom
kontaktlaereren, sarskilt norsklerer og morsmalslaerer. Molander og Skauge (2009) trekker
seerlig frem morsmalslareren som en viktig stettespiller for flerspraklige elever, og hevder at
morsmalslerere gjer en meget viktig jobb nar det gjelder & gi elevene forstaelig opplearing.
Gjensidig informasjonsutveksling vil ogsa veere viktig i det tverrfaglige samarbeidet, og i
forbindelse med leseoppleering kan viktig informasjon omhandle lese- og skriveutviklingen
hos den enkelte elev, samt sterke og svake sider ved den. Et godt trekantsamarbeid kan bidra
til & gke statusen til morsmalet og gjere det enda mer betydningsfullt. Dessverre eksisterer det
en praksis i skolen i dag som gar pa at morsmalet brukes kun til ren oversettelse, noe som gir
morsmalet en begrenset verdi. Pa grunn av manglende ressurser og begrenset gkonomi, er det
ikke mange skoler som har mulighet til & gjennomfare et optimalt trekantsamarbeid. Slike
begrensninger er det viktig & veere bevisst pa at eksisterer i virkeligheten. Imidlertid betrakter
Molander og Skauge (2009) sprakopplering, arbeid med ord og utrykk og lese- og
skriveoppleeringen som viktige omrader hvor trekantsamarbeidet kan utfolde seg. Arbeid med
ord og utrykk henger tett ssmmen med tospraklig fagoppleering (Opplaringsloven, 1998), der
begge sprakene brukes parallelt i opplaeringen. Nar det gjelder lese- og skriveopplaringen
kunne for eksempel kvalifiserte morsmalslaerere hatt parallell opplaring pa elevens sprak. Et
optimalt trekantsamarbeid, slik jeg forstar det, handler om & bruke begge sprakene pa en god
og hensiktsmessig mate, der sprakene brukes parallelt og der begge sprak blir verdsatt.

2.7.2 Foreldresamarbeid
| det foregaende har jeg blant annet redegjort for betydningen av et godt tverrfaglig

samarbeid. At ulike yrkesgrupper i skolen er pa lag og stetter hverandre, er en klar
forutsetning for a fa til et godt partnerskap. Pa samme mate er det viktig at det eksisterer gode
holdninger og gode rutiner i foreldresamarbeidet. Foreldresamarbeidet er en virksomhet som
er palagt og regulert av Opplaringsloven (1998). | falge § 1-1 og § 13-3d, er det skolens
ansvar a sgrge for at det er et godt samarbeid med hjemmet. | praksis betyr dette at skolen
skal ta initiativ til & etablere et samarbeid og holde det ved like. Fglgende utdrag fra forskrift

til Opplaeringsloven gir faringer for hva et foreldresamarbeid skal inneholde:

Foreldresamarbeid skal ha eleven i fokus og bidra til eleven sin faglege og sosiale utvikling. Eit godt
foreldresamarbeid er ein viktig ressurs for skolen for & styrkje utviklinga av gode leeringsmiljg og skape
leringsresultat som mellom anna farer til at fleire fullferer vidaregaande oppleering. (Forskrift til
Oppleringslova (1998), § 20-1)

Thomas Nordahl (2002) hevder at sa lenge elevene er i fokus for dette samarbeidet, vil ogsa

de dra nytte av det. Nordahl (2007) viser til tre ulike niva nar det gjelder samarbeidet mellom
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skolen og hjemmet: Informasjon, dialog og drgftinger og medvirkning og medbestemmelse.
God informasjon handler om at det skal utveksles gjensidige opplysninger mellom skolen og
hjemmet. I tillegg er tydelig og reell informasjon en forutsetning for et godt samarbeid, seerlig
hos flerspraklige foreldre da det kan forekomme noen sprakutfordringer. Det kan veere
informasjon som omhandler hvordan opplaringen pa skolen foregar og hvordan elever
opplever det psykososiale miljget pa skolen. Dialog og draftinger skal, ifalge Nordahl (2007),
baere preg av et godt klima der alle parter skal kunne fremme sine egne oppfatninger og
synspunkter med sikte pa & komme fram til en felles forstaelse. Det siste nivaet Nordahl
(2007) nevner, medvirkning og medbestemmelse, kan sees i sammenheng med dialog. Med
dette mener jeg at partene skal ha medvirkning i de beslutningene og den pedagogiske
praksisen som angar elevene. En naturlig slutning kan vere at alle tre nivaene pavirker
hverandre og at de er gjensidig avhengige av hverandre. En annen viktig fellesnevner her er
kommunikasjon, noe som er spesielt viktig i samarbeid med flerspraklige foreldre. Dette
gjelder selvsagt bade flerspraklige foreldre og andre foreldre, men siden denne
masteroppgaven fokuserer pa de flerspraklige elevene, er det naturlig & vektlegge deres
samarbeid med skolen. Videre argumenterer Nordahl (2007) sterkt for at verdier som likeverd
og gjensidighet skal danne grunnlaget for foreldresamarbeidet. Dette mener jeg er et viktig
grunnlag for at partene skal fale seg anerkjente og likeverdige i det viktige samarbeidet. Det
er altsa en viktig forutsetning «at leerere og foreldre har en ressursorientering i synet pa
hverandre» (Nordahl, 2007, s. 30). Med dette menes det at lzerere og foreldre skal betrakte
hverandre som ressurssterke parter, der alle kan bidra positivt i samarbeidet om barnet. Et
positivt syn pa foreldre kan gjerne sees i sammenheng med prinsippet om myndiggjering eller
empowerment (Dunst, Trivette & Deal 1988, i Nordahl et al., 2005). Empowerment kan
forklares som «hjelp til selvhjelp», og handler i denne sammenhengen om at foreldre «blir
etter hvert mindre avhengige av fagpersonene og utvikler ferdigheter som kan overfares til en
rekke situasjoner» (Jensen & Potter, 1990, i Nordahl et al., 2005, s. 167).

2.7.3 Brukav tolk
Nar det gjelder samarbeidet med flerspraklige foreldre, er det serlig viktig & ha hgy bevissthet

rundt kommunikasjon, og eventuelle kommunikasjonsbarrierer som kan oppsta. Alle
innbyggere i Norge har rett til et offentlig likeverdig tjenestetilbud. «Bruk av tolk er et
ngdvendig virkemiddel for at det offentlige skal kunne yte likeverdige tjenester til personer
som ikke behersker norsk i tilstrekkelig grad» (Integrerings- og mangfoldsdirektoratet,
udatert). Nar det brukes tolk, har bade den offentlige tjenestemannen og samtalepartneren
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mulighet til & forstd hverandre pa tross av sprakbarrierer. Mange skoler bruker i dag tolk for a
kunne ha en god dialog med flerspraklige foreldre, og for at begge parter skal gjgre seg
forstatt. Likevel hevder Molander og Skauge (2009) at venner, slektninger eller barn ikke skal
brukes som tolk i offentlig sammenheng. Det blir derfor lagt noen feringer for hvem som kan
opptre i rollen som tolk og her er det serlig viktig a bruke det spraket som foreldrene

behersker.

2.7.4 Utfordringer ved samarbeid
Det er flere faktorer som kan veere truende for et godt samarbeid. Ulike rammefaktorer som

lite ressurser, nedskjeringer, lite tid og darlig gkonomi er eksempler pa ytre forhold som kan
sette begrensninger for et optimalt trekantsamarbeid. For det fgrste er det her snakk om a fa
tak i dyktige leerere med verdifull kompetanse, noe gkonomien ofte kan begrense. For det
andre hevder Molander og Skauge (2009) at tett samarbeid mellom leerere er viktig for &
skape likeverdig opplearing slik at alle elever kan lykkes i skolen. A innarbeide faste
megtetidspunkter mellom kontaktlaerer, serskilt norsklerer og morsmalslerer kan i stor grad
bidra til at partene far et tettere samarbeid, samt at elevene far mer kontinuitet i
undervisningen (Molander & Skauge, 2009). Et godt samarbeid krever god tid, noe jeg tror
mange lerere opplever de har for lite av i skolen i dag. Med alle de ulike arbeidsoppgavene
leerere har, kan det fort oppleves at tiden ikke strekker til (Steen-Olsen & Eikseth, 2010).

| likhet med den flerspraklige elevgruppen, er flerspraklige foreldre ogsa en mangfoldig
gruppe av individer, med ulike forutsetninger, syn og verdier. For det farste er det viktig a
vaere bevisst pa at sosio-gkonomiske forutsetninger (Bakken, 2007) i hjemmet kan pavirke
elevens spraklige, faglige og sosiale utvikling. Eksempelvis kan lav familieinntekt ofte fare til
at elever ikke har tilgang pa PC hjemme, noe som kan fare til begrensede muligheter til & fa
hjelp med skolearbeidet hjemme. Tidligere i denne oppgaven har det ogsa blitt papekt at
foreldrenes utdanningsbakgrunn kan pavirke elevenes skoleprestasjoner, ambisjonsniva og
utvikling. Likevel er det viktig a ta i betraktning at dette er mer nyansert i virkeligheten, og at
det derfor ikke gjelder alle. Ofte vil foreldre som kommer fra andre land ha ulik opplevelse av
og ulikt forhold til skolen. Mange vil ha referanser til skolen som er basert pa deres egen
skolegang. «Foreldre som har svake norskferdigheter, og kan hende ikke kjenner de norske
skoletradisjonene, kan veere usikre pa hva som forventes av dem som foreldre til skolebarn»
(Aamodt, 2013, s. 57). Av slike grunner er det viktig at skolen er bevisst dette og at det ikke
forveksles med manglende interesse og engasjement for barnas skolegang. Pa samme mate

tror jeg ofte at arsaken til at ikke alle flerspraklige foreldre alltid mgter opp pa
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foreldresamtaler eller foreldrekonferanser, kan ha sammenheng med at de ikke forstar hva
som blir sagt pa matene. | forlengelsen av dette, kan det tenkes at noen flerspraklige foreldre
derfor ikke faler seg like inkludert pa slike informasjonsmater. Skolen kan imidlertid oppleve
mangel pa oppmate som frustrerende, og kan ofte forveksle dette med at foreldrene ikke bryr
seg. «Skolen ma imgtekomme foreldrene og ha forstaelse for at foreldre kan ha behov for ulik
informasjon, og at det tilrettelegges for reell kommunikasjon gjennom at det benyttes sprak
foreldrene behersker» (Aamodt, 2013, s. 57). Her vil tospraklige lerere og morsmalslarere
veere av stor betydning og komme godt til nytte. De kan for eksempel hjelpe skolen med &
finne ut hvor godt foreldrene kan norsk, og om foreldrene behersker spraket godt nok til &
delta i en likeverdig samtale, far skolen inviterer til mgte. Ellers kan skolene sende ut
informasjonsskriv pa ulike sprak, eller kalle inn til et formgte i forkant av en
foreldrekonferanse. Gjennom slike tiltak viser skolen respekt og forstaelse overfor foreldrene,
noe som i stor grad vil pavirke partnerskapet pa en positiv mate. I tillegg kan slike tiltak bidra
til gkt oppmate til foreldresamtaler og fellesmeter fra foreldrenes side. Likevel kan det veere
hensiktsmessig a synliggjere at maktrelasjoner kan forekomme i alle typer samarbeid. |
forbindelse med dette, er det hensiktsmessig & introdusere begrepet kapital (Bourdieu, 1995, i
Nordahl, 2007). «Denne kapitalen kan samlet sett forstas som et sett av relasjoner som
muliggjer og inneberer ulikhet, makt og dominans» (Nordahl, 2007, s. 99). Slike forhold kan
pavirke hvordan foreldre blir ansett av leerere og skolen, og det er derfor viktig a veere bevisst
pa dette.
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3 METODE

3.1 Kvalitativ forskningsmetode
Moen og Karlsdottir (2011) lgfter frem noen sentrale trekk ved den kvalitative forskningen.

Denne type forskning tar farst og fremst for seg et lite, relativt ensartet og begrenset utvalg og
et av de viktigste malene med kvalitativ forskning er a gi fyldige beskrivelser av kontekster,
aktiviteter og forskningsdeltakernes oppfatninger. Deretter vil den kvalitative forskeren ga i
dybden pa det valgte temaet og lgfte frem forskningsdeltakernes stemmer. Som kvalitativ
forsker har jeg lert at det & fa innpass i forskningsfeltet, samt & komme tett inn pa
forskningsdeltakerne, krever god kontaktetablering, talmodighet og respekt overfor
forskningsdeltakerne og forskningsfeltet. | praksis betyr det at jeg matte gjare en innsats for a
finne forskningsdeltakere som var villige til 4 stille opp, vere talmodig og avvente svar, vise
respekt for forskningsdeltakernes arbeidsplass og arbeidstid, samt de regler skolene hadde for
eksterne aktarer. | tillegg var det viktig at jeg overholdt de avtaler jeg hadde, og at jeg hele
tiden hadde god dialog med forskningsdeltakerne. Et annet viktig kjennetegn ved kvalitativ
forskning er naerhet, bade til forskningsfeltet og til forskningsdeltakerne. Neerhet er sveert
hensiktsmessig dersom forskeren skal lgfte frem deltakerperspektivet, ogsa kalt det emiske
perspektivet (Gudmundsdottir, 2011). Det er altsa deltakernes stemmer som skal frem, da det

er disse som utgjar selve datamaterialet innen kvalitativ forskning.

May Britt Postholm (2010) nevner serlig tre begreper som bade sier noe om kvalitativ
forskning generelt, og om forskerens rolle i slike studier. Ontologi og epistemologi er viktige
begreper som utgjer den kvalitative forskningens vitenskapeteorietiske grunnlag. Disse
begrepene forstar jeg som syn pa verden, og kunnskap og samhandling mellom mennesker,
som alle er retningsgivende for den kvalitative forskningen. Ontologi handler om hvordan vi
mennesker forstar virkeligheten, og her praver forskeren a forsta og det emiske perspektivet
gjennom meningen deltakerne har konstruert gjennom sine egne erfaringer. Imidlertid hevder
Postholm (2010) at konstruksjonen og forstaelsen av virkeligheten stadig er i endring og
utvikling, og at kvalitative «forskere er interessert i a forsta hva disse tolkningene er pa et
spesielt tidspunkt i en spesifikk kontekst» (Postholm, 2010, s. 34). Epistemologi er nart
knyttet ontologi, da det her ogsa handler om forholdet mellom forsker og deltaker(e).

Det finnes flere tilnrminger innen kvalitativ metode (Postholm, 2010). For a fa svar pa

problemstillingen min var intervju den best velegnede datainnsamlingsmetoden. | tillegg
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foretok jeg observasjon av en av forskningsdeltakerne, med den hensikt a se hvordan arbeidet

med leseforstaelse foregikk i praksis. Dette skjedde i etterkant av intervjuet med henne.

3.1.1 Det kvalitative forskningsintervjuet
Kvale og Brinkmann (2009) hevder at forskningsintervjuet er «en interpersonlig situasjon, en

samtale mellom to parter om et emne av felles interesse» (s. 137). Ordet «inter» betyr
«mellom», og dette samsvarer med den ontologiske og epistemologiske forutsetningen
(Nilssen, 2012;Postholm, 2010) om at kunnskap blir (re)konstruert i mgtet mellom forskeren
og forskningsdeltakerne. «Formalet med et intervju er & fremskaffe fyldig og beskrivende
informasjon om hvordan andre mennesker opplever ulike sider ved sin livssituasjon» (Dalen,
2011, s. 13). Det kvalitative forskningsintervjuet egnet seg derfor godt i min studie av arbeid
med leseforstaelse hos de flerspraklige elevene. Jeg brukte god tid pa & utforme
intervjuguiden og jeg startet intervjuene med a stille forskningsdeltakerne noen
bakgrunnsspgrsmal (vedlegg 1). Pa denne maten fikk de mulighet til & fortelle om seg selv.
Det var ogsa veldig interessant for meg a hare hvordan de ville beskrive leseforstaelse med
egne ord. De resterende spgrsmalene gjenspeilte temaene som konkretiserte og nyanserte
problemstillingen (se innledningen). A teste ut intervjuguiden gjennom et praveintervju har
veert nyttig i forhold til spgrsmalsformuleringen, da jeg matte endre litt pa spgrsmal som var
uklare. Det er utallige mater & jobbe med leseforstaelse pa, derfor forventer jeg ikke a finne et
fasitsvar. Hensikten er, tvert om, & fa frem hva akkurat de tre forskningsdeltakerne mine

vektlegger i sitt arbeid, pa sin egen skole, med sine elever.

3.1.2 Observasjon
| fglge Postholm (2010) er observasjon den datainnsamlingsmetoden som blir mest brukt

sammen med andre former for innsamling av data. Jeg hadde opprinnelig planlagt a gjare tre
observasjoner, en av hver forskningsdeltaker gjennom en sekvens der jeg kunne se arbeidet
med leseforstaelse i praksis. Ved a gjare observasjonene i forkant av intervjuene, gnsket jeg a
kombinere observasjon med intervju. Det viste seg a veere mest gjennomfgrbart a observere
kun en forskningsdeltaker. Dette skyldes noen organisatoriske begrensninger, noe man ma
paregne som kvalitativ forsker. Gjennom den ene observasjonen fikk jeg se en time med
spesialundervisning bestaende av forskningsdeltakeren som hadde timen, eleven som mottok
spesialundervisningen og meg som observatgr. Min rolle som observatgr var ikke-deltakende,
da jeg kun satt i rommet og tok feltnotater. Jargensen (1989, i Postholm 2010) kaller dette
«complete outsider» eller «fullstendig observatar» som vil si at forskeren «observerer fra

sidelinjen, men er samtidig til stede i rommet eller pa arenaen hvor handlingene pagar»
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(Postholm, 2010, s. 64). Videre papeker Postholm (2010) viktigheten av at forskeren er
bevisst sin rolle som observatgr og kommuniserer dette til forskningsdeltakerne som skal
observeres. Dette er viktig for relasjonen mellom forsker og forskningsdeltakerne, samt a gi
tilkjenne hvordan partene skal forholde seg til hverandre under observasjonen. Observasjonen
ga meg en gyllen mulighet til & se om utsagn fra intervjuet med forskningsdeltakeren
samsvarte med den timen jeg observerte. Feltnotater er sveert nyttig dokumentasjon fra
observasjonen. Postholm (2010) kaller ogsa feltnotater for subjektive nedtegnelser, da det er
«forskerens teoretiske bakgrunn og hans eller hennes opplevelser og erfaringer som pavirker
forskersynet (...)» (Postholm, 2010, s. 63). Dette kan knyttes tett opp mot aksiologi, til
forutsetningen om at kunnskap aldri er verdifri innen kvalitativ forskning. I tillegg vil
feltnotater veere viktig for forskerens forstaelse av forskningsfeltet.

3.1.3 Forskerrollen
Den kvalitative forskningen stiller noen klare krav til forskeren. Innen denne

forskningstradisjonen er forskeren selv det viktigste instrumentet. Jeg har erfart at jeg som
forsker er synlig under hele forskningsprosessen, serlig i interaksjonen med
forskningsdeltakerne. Moen (2011) papeker at forskeren ma ha en relasjonskompetanse, i
tillegg til at det er hun eller han selv som er ansvarlig for a etablere og vedlikeholde
relasjonen. | intervjusettingen er det seerlig viktig at forskeren skaper en trygg atmosfeere der
deltakerne kan uttale seg fritt. | tillegg til & ha god relasjonskompetanse, nevner Merriam tre
egenskaper som er av betydning nar forskeren er sitt eget instrument. Disse er toleranse for
ambivalens, sensitivitet og kommunikative ferdigheter (Merriam, 1998, i Nilssen 2012).
Toleranse for ambivalens og flertydighet handler om 4 téle at ting ikke alltid gar som planlagt,
for eksempel muligheten for at deltakere kan trekke seg. Forskeren skal behandle
datamaterialet pa en sensitiv mate og veere til stede under hele forskningsprosessen. Gode
kommunikative ferdigheter er en klar forutsetning for a kunne veere i interaksjon med
deltakerne, da deres ytringer utgjar selve datamaterialet. Redegjarelsen for valg av tema for
masteroppgave utgjer deler av den bagasjen jeg som forsker baerer med meg.
Argumentasjonen for valget av tema er delvis grunnet i mine egne erfaringer som flerspraklig
elev i den norske skolen, og delvis i mine praksiserfaringer som leererstudent. I tillegg har
forskningsartikler og annen faglitteratur pavirket min forforstaelse. Nilssen (2012) beskriver

begrepet forskerrefleksivitet som:

en erkjennelse av at all kvalitativ forskning er verdiladet og pavirket at forskerens subjektive,
individuelle teorier. Forskningen reflekterer uunngaelig forskerens livshistorie slik den framkommer
gjennom bakgrunn, verdier, holdninger, interesser, behov, miljg, osv. (Nilssen, 2012, s. 139).
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Denne subjektiviteten er det viktig at jeg hele tiden er bevisst pa og tar stilling til. Kvalitativ
forskning handler som sagt om a ha neerhet til forskningsdeltakerne og forskningsfeltet.
Likevel vil avklaring og bevissthet rundt egen forforstaelse bidra til a skape ngdvendig

distanse til studien. Dette tror jeg er viktig i forhold til & gjgre studien transparent.

3.2 Kvalitet i kvalitativ forskning
Med det ansvaret som hviler pa forskere nar det gjelder kvalitetssikring, er det derfor viktig at

forskeren for det farste er klar over sitt eget stasted, og presenterer det for leseren. A fa innsikt
i hvordan tolkningen og analysen er gjort, handler om at studien er gjort transparent, eller
gjennomsiktig for leseren (Silverman, 2006, i Thagaard, 2009). Dette forstar jeg som at
leseren studerer forskningsrapporten gjennom forskerens egne «briller». Her er det serlig
viktig at forskeren redegjar for sin subjektivitet, da forskerens egen forforstaelse vil prege
tolkningen og analysen av datamaterialet. A klargjare sin subjektivitet som forsker, er et
eksempel pa en verifiseringsprosedyre som sikrer kvalitet i studien, noe jeg kommer til a ha
seerlig fokus pa. En annen verifiseringsprosedyre er a foreta en member-check der deltakerne
kan fa uttale seg om de kjenner seg igjen i forskerens framstilling av datamaterialet
(Postholm, 2010). Tolkningsgrunnlaget vil imidlertid veere ulikt dersom forskeren er innenfor
forskningsmiljget, eller om hun er utenforstaende. Det er flere argumenter for og mot
forskerens posisjon. Dersom forskeren er innenfor miljget, kan hun ha lettere for & forsta
informantene og fenomenet som studeres. Pa en annen side kan forskeren overse det som er
ulikt mellom forskningsfeltet og hennes egne erfaringer. Motsatt kan hun lettere ha et kritisk

blikk til forskningsfeltet dersom hun kommer utenfra.

Jeg valgte a benytte meg av member-check i forhold til framstillingen av datamaterialet
(vedlegg 2). Etter en veiledningssamtale kom jeg frem til at dette var det mest
hensiktsmessige. Jeg gjennomfarte member-check pa den maten at jeg sendte hver enkelt
forskningsdeltaker det transkriberte intervjuet jeg hadde med henne. Pa denne maten fikk de
mulighet til & kommentere radata, og eventuelt komme med noen innvendinger. Dette
opplevde bade jeg og forskningsdeltakerne som veldig nyttig, da de fikk medvirkning i radata,
og jeg fikk verdifulle tilbakemeldinger fra dem. Det at forskningsdeltakerne fikk lese over
transkriberingen ga de blant annet gkt bevissthet rundt fyllord, samt at de fikk muligheten til a
skrive inn kommentarer der de syntes de hadde utrykt seg upresist. A motta slike
kommentarer fra forskningsdeltakerne, tydeliggjorde noen uklare momenter i intervjuet og
forte til at jeg fikk lest gjennom datamaterialet enda tydeligere. Det hadde ogsa veert
interessant og foretatt member-check i forhold til tolkningen jeg gjorde av radata. Seerlig da
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kunne jeg fatt tilbakemelding pa om forskningsdeltakerne gjenkjente seg i min tolkning av
deres utsagn. Dette lot seg dessverre ikke gjere, da denne prosessen ville tatt mye tid, noe jeg
hadde begrenset av pa dette tidspunktet.

3.3 Etiske betraktninger
Kvalitetssikring handler i stor grad om at forskningen er gjort i trad med gjeldende

forskningsetiske retningslinjer (NESH, 2006). Tidlig i forskningsprosessen kan det veere
hensiktsmessig & seke om tillatelse hos Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD), da
det kan ta litt tid & fa studien godkjent. Man kan ikke starte datainnsamlingen fer man har fatt
godkjenning fra NSD (vedlegg 3). Nar man har fatt tak i forskningsdeltakere er det viktig at
forskeren gjer forskningsdeltakerne kjent med deres rettigheter i forhold til deltakelse i
forskning. Dette innebarer blant annet at kravet om informert samtykke (NESH, 2006). Her
kan deltakerne velge a trekke seg nar de gnsker, uten & oppgi noen grunn. Forskeren er pliktig
til & behandle alle personopplysninger konfidensielt og fremstille resultatet anonymt slik at
det ikke kan spores tilbake til forskningsdeltakerne. Nar det gjelder kravet om
konfidensialitet, papeker Dalen (2011) at forskeren har en viktig oppgave. «Forskeren ma
hindre bruk og formidling av informasjon som kan skade enkeltpersonene det forskes pa»
(NESH, 2006, s. 18). Dette kravet er s&rlig viktig innen kvalitativ forskning, da forskeren og
forskningsdeltakeren kommer tett pa hverandre, og forskningsdeltakeren ma fale seg trygg pa
at forskeren behandler opplysningene pa en fortrolig mate. | tillegg var det viktig for meg a

forsikre forskningsdeltakerne om at alle data vil bli slettet etter at prosjektet er avsluttet.

3.4 Min forskningsprosess
Dalen (2011) deler forskningsprosessen inn i atte trinn, samtidig som hun hevder at de ikke

ngdvendigvis ma falge samme fastlagte progresjon i alle tilfeller. Dette beror pa at kvalitativ
forskning har stor fleksibilitet og at det er rom for a ta avstikkere fra opprinnelig plan. Det
farste trinnet i forskningsprosessen er & velge tema og utforme en problemstilling. I mitt
tilfelle endte jeg opp med a endre problemstillingen flere ganger, bade i sekingsfasen etter
aktuelle deltakere, og gjennom bearbeiding og analyse av datamateriale. A endre pé&
problemstillingen hadde innvirkning pa kriteriene for valg av forskningsdeltakere, som er det
neste steget i forskningsprosessen. Jeg hadde farst og fremst bestemt meg for a intervjue
faglaerere i grunnskolen som jobbet med leseforstaelse hos flerspraklige elever. Under
sgkingsprosessen ble jeg utfordret pa hvorfor jeg var «fastlast» i akkurat disse kriteriene, noe
som gjorde det vanskelig a finne aktuelle deltakere. Etter en veiledningssamtale bestemte jeg

meg for & utvide kriteriene slik at flere yrkesgrupper i skolen ble aktuelle, noe som farte til at
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det ble lettere a finne deltakere. Utarbeidingen av intervjuguide begynte jeg tidlig med, og jeg
sendte den ofte inn til veiledning som jeg fikk konstruktiv tilbakemelding pa. Denne brukte
jeg som grunnlag i det semistrukturerte, eller halvstrukturerte intervjuet (Dalen, 2011). Her
brat jeg ned tema og problemstilling til undertemaer og utformet sparsmal under hvert tema

(se innledningen).

3.4.1 Sgking etter forskningsdeltakere
Seking etter forskningsdeltakere viste seg a veere mer krevende enn det jeg hadde forestilt

meg. Det krevde mye initiativ, oppfelgning og pagangsmot fra min side, og jeg er i dag sveert
takknemlig for & ha funnet de tre forskningsdeltakerne. Opprinnelig hadde jeg en plan om a
finne forskningsdeltakere fer jul og starte datainnsamlingen rett etter nyaret. Jeg startet med a
sende e-post med informasjon om masterstudiet mitt og om deltakelse til flere skoler (vedlegg
4). Sgkingsprosessen gikk ikke akkurat som planlagt, men etter sterk innsats i januar klarte
jeg a finne deltakere og gjennomfare alle intervjuene innen fristen jeg satte meg, ut februar

maned.
3.4.2 Utvalget

Prosjektutviklingsseminaret som jeg deltok pa i hgstsemesteret, satte raskt i gang
tankeprosessen rundt masteroppgaven. Jeg hadde tidlig bestemt meg for temaet leseforstaelse
hos flerspraklige elever, og at jeg skulle ha kvalitativ metode, men jeg var enna usikker pa
vinklingen av oppgaven. Jeg hadde tenkt szrlig mye pa hvem jeg skulle intervjue. Dette
brakte opp spersmalet om hvilke kriterier jeg skulle ha til deltakerne. Opprinnelig hadde jeg
sett for meg & intervjue tre faglaerere som underviste i tre ulike fag. Sett opp mot lesing som
grunnleggende ferdighet og serlig lesing i alle fag, tenkte jeg det kunne veert interessant a
finne ut hvordan ulike faglearere ivaretok dette hos flerspraklige elever. Jeg hadde allerede
gjort meg noen tanker om at begrepsleering og undervisning burde vektlegges sterkt her. |
denne fasen var samtaler med veileder og med andre til stor nytte. Det var serlig da jeg fant
min andre deltaker, at jeg innsa viktigheten av a veaere apen for a intervjue flere yrkesgrupper
som jobber med leseforstaelse hos flerspraklige elever. Det var i denne fasen jeg bestemte
meg for & utvide kriteriene. Dette ser jeg na var et lurt valg for meg, ellers hadde jeg kanskije
ikke funnet deltakerne mine. «Ved kvalitative studier ma forskeren veere spesielt apen for det
uforutsette og ha en fleksibilitet innebygd i designen som kan fange opp og ta hensyn til
uforutsette forhold» (Dalen, 2011, s. 25). Her fikk jeg virkelig erfare at kvalitativ forskning er

fleksibel og at det er fullt mulig & gjere endringer underveis. A vare &pen for endringer og
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ikke lase seg fast til avgjgrelser som jeg tok tidlig i planleggingsfasen har veert lzrerikt og

utviklende for meg som kvalitativ forsker.

Jeg har intervjuet tre erfarne lerere, som alle har tilleggsutdannelse innen ulike fagomrader
som blant annet spesialpedagogikk, lesing og norsk som andresprak. «Rita» er farskolelaerer
med tilleggsutdannelse i spesialpedagogikk, «Miax» er utdannet allmennlarer og har bred
arbeidserfaring som leerer, fagleder, leerebokforfatter og radgiver. «Tine» er ogsa
allmennlarer med tilleggsutdanning i norsk som andresprak. Tidspunktet for intervju med
Rita og Mia ble avtalt i god tid, og avtalen ble gjort over telefon. Jeg var heldig med a finne
Tine, sarlig da hun kunne stille opp pa intervju pa kort varsel siden en annen deltaker matte
melde avbud. At deltakere melder avbud er realistisk, og er eksempel pd ambivalens og
flertydighet jeg som forsker ma forholde meg talmodig til. Disse tre leererne har ulik bakgrunn

og ulike erfaringer, noe som gjorde det enda mer interessant & intervjue dem.

«Rita» er ei middelaldrende dame som har bakgrunn som fgrskolelerer og videreutdanning i
spesialpedagogikk. Hun har fordypning i leerevansker, lese og- skrivevansker og norsk som
andresprak. Hun har jobbet flere ar i barnehage far hun begynte a jobbe som spesialpedagog
pa en barneskole. Hun er na tilsatt pa en barneskole der hun har jobbet som spesialpedagog i
20 ar. Hun har lang erfaring, bade med flerspraklige elever og med leseforstaelse. I tillegg til &
intervjue Rita var jeg sa heldig a fa observere en time hun hadde sammen med en elev. Jeg
gjorde en ikke-deltakende observasjon der jeg var flue pa veggen i en time med

spesialundervisning som Rita hadde med en elev.

«Mia» er 42 ar, har bakgrunn som allmennlerer, har tilleggsutdanning innenfor
norsk/lesestimulering, veiledningspedagogikk og skolelederutdanning. Hun har jobbet mange
ar i barne- og ungdomsskolen, bade som lzrer ogfagleder, og hun jobber na som radgiver hos
Fylkesmannen. | tillegg har hun arbeidet som leerebokforfatter og undervist i mottaksklasser. |
mottaksklassene forteller Mia at det er en variert gruppe av flerspraklige elever, bade nar det
gjelder botid i Norge og antall ar i skole. | Mias tilfelle ble intervjuet gjort pa grunnlag av et
retrospektivt perspektiv, der hun fortalte om sine erfaringer fra da hun jobbet som laerer i
grunnskolen. Dette var fordi jeg ensket a fokusere pa hennes erfaring fra skolen. Mia har lang
erfaring i a jobbe med leseforstaelse hos flerspraklige elever. Hun skiller seg litt ut i fra de to
andre siden hun forteller om sin erfaring i et retrospektivt perspektiv i intervjuet. Hun hadde

spesielt ansvar for andrespraksopplaringen i mottaksklassene. | dag deltar hun i mange
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spennende prosjekter i kommunen. Den brede arbeidserfaringen gjorde at hun ble en enda mer

attraktiv forskningsdeltaker.

«Tine» er 28 ar og har ogsa allmennlarerutdannelse. I tillegg har hun 60 studiepoeng i norsk
som andresprak. Hun har jobbet med sarskilt norsk i cirka to ar. Na jobber hun som faglerer i
engelsk og musikk, og i tillegg jobber hun cirka 50-60 % med sarskilt norsk, da hun ogsa er
saerskilt norsk-koordinator pa en barneskole. Under intervjuet fortalte hun primeert om den
naveerende skolen hun arbeider pa, bade om skolen som sadan, og om sine erfaringer. 1 tillegg
refererte hun en del til en tidligere skole hun har arbeidet pa, og erfaringene derfra viste seg a
vaere sveert relevant for studien. Den tidligere skolen Tine arbeidet pa, var en skole med stor
andel flerspraklige elever. Tines berettelser herfra, ga blant annet eksempler pa hvordan
opplaringen i leseforstaelse foregikk i undervisningen. I tillegg delte hun erfaringer knyttet til
foreldrekontakten. | forkant av intervjuet var jeg serlig spent pa hvordan det ville veere &
intervjue Tine, siden vi kjente hverandre fra tidligere studier. Det viste seg & ga veldig bra,
vart personlige bekjentskap gikk ikke pa bekostning av intervjuet. Jeg falte vi begge klarte a

opptre profesjonelt i vare roller under intervjusituasjonen.

3.4.3 Datainnsamlingen
Siden hovedvekten ble lagt pa intervjuet som datainnsamlingsmetode, var det falgelig det

transkriberte datamaterialet som utgjorde hovedtyngden av datamaterialet. Feltnotatene som
ble tatt under den ene observasjonsgkten vil derfor ikke bli vektlagt i like stor grad.
Observasjonen ble gjort i januar 2015, gjennom en time med spesialundervisning som min
farste forskningsdeltaker, Rita, hadde med en elev. Timen foregikk pa et atskilt rom fra resten
av klassen, der det bare var jeg, Rita og eleven. Vi satt alle rundt et bord, jeg satte meg litt
unna Rita og eleven slik at jeg best mulig kunne observere. Timen jeg observerte var en time
med spesialundervisning med en flerspraklig elev som hadde enkeltvedtak. Timen hadde et
variert innhold som arbeid med leeringsstrategier, lesing og skriving. Jeg la s&rlig merke til
arbeidet med tankekart, da dette var noe Rita var opptatt av under intervjuet. Dette kommer

jeg naermere tilbake til i analyseprosessen.

Gjennomfaringen av intervjuene var desidert den mest interessante og mest givende fasen i
hele masterprosjektet. Jeg opplevde at jeg klarte & skape en god dialog og samtidig holde en
god atmosfeere under intervjusituasjonen slik at forskningsdeltakerne fikk apnet seg. Jeg
tenkte mye over hvordan jeg selv matte te meg i rollen som intervjuer. Seerlig var jeg bevisst

pa det a lytte til og respondere positivt til det forskningsdeltakerne sa, stille tilleggsspgrsmal
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og felge opp sentrale poeng. Likevel ser jeg i ettertid at jeg hadde en tendens til noen ganger a
avbryte forskningsdeltakerne, i tillegg til at jeg kunne fremme mine egne meninger. Det kan
tolkes som uheldig i mange situasjoner, serlig under intervju, men det var absolutt ikke med
hensikt. Dalen (2011) hevder at forskerens egne oppfatninger og synspunkter bgr som regel
holdes utenfor. Jeg tror det handlet mye om engasjement fra min side, og at jeg kanskje var
redd for & bli for passiv i rollen som intervjuer. Alt i alt viste jeg genuin interesse i deltakerne
0g i det de fortalte, og jeg opplevde at de var sveert interessert i studien, serlig da de ga meg

gode tips om litteratur.

3.4.4 Analysemetode
Analyseprosessen av datamaterialet har veert krevende og har tatt mye tid. A finne koder og

kategorier har vaert spennende, men til tider overveldende fordi mange kategorier har gatt inn
i hverandre og har veert overlappende. Utfordringen har vart, enten & finne ut hvilken kategori
som var mest sentral, eller & finne en felles kategori for disse. Ved a justere litt pa
formuleringen, klarte jeg lettere & innhente hva datamaterialet fortalte meg. Ved at
problemstillingen fokuserte pa hva forskningsdeltakerne vektla i sitt arbeid, kom deres
stemme tydeligere frem. Etter en lang og krevende analyseprosess satt jeg til slutt igjen med
fire hovedkategorier: lesemotivasjon, leeringsfremmende aktiviteter, morsmal og samarbeid.
Siden disse hovedkategoriene utgjer store og vide temaer, har jeg valgt a nyansere dem
gjennom falgende underkategorier: indre motivasjon, mestring, leringsstrategier, leererens
refleksjon tverrfaglig samarbeid og foreldresamarbeid. Disse kommer jeg til & utdype
naermere under «presentasjon av hovedkategoriene», der jeg kommer til & drafte ulike sitater

fra intervjuene i lys av relevant teori.

3.4.5 Analysearbeidet - Fra Grounded Theory til Multi-Grounded Theory
Selve kodingsprosessen er en viktig del av analysearbeidet. Koding er et sentralt element i

Grounded Theory (GT), en metode utviklet av Glaser og Strauss tidlig pa 1960-tallet, under
en feltstudie som undersgkte hvordan sykehusansatte handterte dgende pasienter (1965, 1968,
i Strauss, 1987). Strauss (1987) argumenterer for at sosiale fenomener er komplekse, og
krever derfor grundig analysering. GT er na en utbredt metode som benyttes for a analysere
data, hovedsakelig fra det samfunnsvitenskapelige feltet (Goldkuhl & Cronholm, 2010), der
hovedformalet er & utvikle teorier som har basis i datamaterialet (Nilssen, 2012). Thornberg
og Forslund Frykedal (2011) tilfayer at denne induktive tilneermingen er hensiktsmessig for at
forskeren skal kunne forsta og forklare det sosiale fenomenet som studeres. Likevel hevder

Nilssen (2012) at & la datamaterialet tale for seg selv, er en illusjon. «Kvalitative forskeres
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ontologiske og epistemologiske stasted er at virkeligheten er noe som (re)konstrueres i matet
mellom forskeren og de som deltar i studien» (Nilssen, 2012, s. 62). Forskeren tar altsa med
seg sin egen forforstaelse inn i mgtet med deltakerne. Imidlertid argumenterer Nilssen (2012)
for at forskeren ma veere bevisst sin egen forforstaelse, da denne vil pavirke analyse- og
tolkningsprosessen. Goldkuhl og Cronholm (2010) hevder at det med arene har oppstatt ulike
retninger innen GT som falge av uenigheter rundt de grunnleggende prinsippene for den
klassiske GT. Pa grunnlag av a analysere styrkene og svakhetene i klassisk GT, legger
Goldkuhl og Cronholm (2010) frem en alternativ teori de kaller Multi-Grounded Theory
(MGT). Farst og fremst kan MGT antas & veere et skritt unna den utelukkende induktive
tilneermingen som klassisk GT representerer. Antakelsen om at MGT sgker avstand fra en ren
induktiv tilneerming, kan sees i sammenheng med at metoden sgker a kombinere visse

aspekter fra en induktiv og deduktiv tilneerming:

We would like to see it as an extension to or modification of GT. We think that Strauss and Corbin
(1998) have taken important steps away from a pure inductivist position. We will continue this move
away from pure inductivism (Goldkuhl & Cronholm, 2010, s. 192).

| sitatet over kommer det frem at det er en stor del av GT som inngar i deres nye tilnaerming.
Dette kan tolkes som at det er mange styrker ved klassisk GT som Goldkuhl og Cronholm
(2010) har tatt inspirasjon fra, men ogsd noen svakheter som har blitt forbedret, i falge dem. A
ha et apent sinn til datamaterialet, altsa det & ikke ga inn i datamaterialet med fordommer, er
en stor styrke innen GT, noe som ogsa har blitt inkorporert innen MGT. Likevel ser Goldkuhl
og Cronholm (2010) noen ulemper ved denne tilnermingen:

We claim that the reluctance in GT to bring in established theories implies a loss of knowledge. In

certain stages of the process of theory development, the use of preexisting theories might give

inspiration and perhaps also challenge some of the abstractions made (Goldkuhl & Cronholm, 2010, s.
188).

Med dette sitatet sier de at med en direkte induktiv tilnerming til datamaterialet er det en
risiko for at kunnskapen isoleres. «There might also be a tendency in GT toward “slavery to
the data” and an attitude that what has been espoused by informants is the “truth.”»
(Goldkuhl & Cronholm, 2010, s. 190). Dette kan tolkes som at forskeren er sveert tro mot
datamaterialet, samtidig som at hun eller han oppfattes som naiv. Derfor vektlegger Goldkuhl
og Cronholm (2010) det at forskeren ma vere kritisk overfor datamaterialet, ved hjelp av

teori.

Kodingsprosessen deles inn i tre hovedstadier: apen koding, aksial koding og selektiv koding
(Dalen, 2011; Nilssen, 2012). «Apen koding er den delen av analysen der forskeren setter
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navn pa eller koder fenomener og ytringer gjennom en intens og ngye gjennomgang av
datamaterialet» (Nilssen, 2012, s. 79). Under den apne kodingen, ogsa kalt den innledende
analysen, vektlegger Thornberg og Forslund Frykedal (2011) at kodingen utfares sa tett opp
mot empirien som mulig. Det argumenteres sterkt for at ikke kjente teoretiske begrep skal bli
for styrende og for at analysen ikke skal bli for abstrakt pa et tidlig tidspunkt. Jeg gikk ngye
gjennom de transkriberte intervjuene og observasjonsnotatene, og endte opp med utallige
koder. Kodene ble da «merkelapper» pa sekvenser av teksten som handlet om noe bestemt, og
jeg gjennomgikk hele datamaterialet fra start til slutt. Gjennom denne prosessen var det serlig
nyttig for meg & stille ulike spgrsmél som omhandlet datamaterialet. A jobbe aktivt pa denne
maten bidro til at jeg fikk et dypere innblikk i mine data. De kodene jeg fikk under den apne
kodingen, kategoriserte jeg deretter inn i hovedkategorier. Jeg hadde mange koder som blant
annet omhandlet undervisningspraksis, forskningsdeltakerens synspunkter, egen forstaelse av

fenomenet leseforstaelse, deres utdanningsbakgrunn og arbeidserfaringer.

Hensikten med aksial koding er & finne underkategorier til de hovedkategoriene man finner
under den apne kodingen. Det som er felles for underkategoriene er at de alle skal ha en
forbindelse til hovedkategoriene. «Aksial koding krever at forskeren har noen kategorier, men
allerede under den apne kodingsprosessen begynner forskeren & danne seg en egen oppfatning
av hvordan kategoriene forholder seg til hverandre» (Nilssen, 2012, s. 79). Til slutt kommer
den siste fasen av kodingsprosessen, selektiv koding. | denne fasen handler det om & finne en

kjernekategori, en felles kategori som binder alle gvrige kategorier sammen.

A velge ut de gode sitatene var en prosess der jeg matte vurdere hvilke sitater som skulle
benyttes og hvilke som skulle elimineres. De sitatene jeg bestemte meg for & ta med i
drgftingsdelen, matte jeg renskrive for & gjere de lesbare for leseren. Sitatene inneholder mye
prober som «ehmy», «mhm» og «hm», og slike prober kan skape stay for leseren da poenget
ofte ikke kommer tydelig frem. Dette samsvarer med noen av de radene som Kvale og
Brinkmann (2009, i Nilssen, 2012) gir ved bruk av sitater. Renskrivningen av sitater skal
likevel ikke ga pa bekostning av meningsinnholdet. Ved presentasjon av sitater er det i tillegg
viktig at forskeren gir en introduksjon om hva sitatet handler om. Mesteparten av sitatene fra
intervjuene jeg har gjennomfart, er svar pa spgrsmal som ble stilt av meg som forsker. Derfor
har jeg veert opptatt av & introdusere spgrsmalet forut for sitatet fordi en slik introduksjon vil
bidra til at leseren bedre forstar sammenhengen i teksten, samtidig som leseren forberedes pa
sitatet som kommer. Nar det gjelder a tolke de ulike sitatene, viser Kvale (2005) til tre

tolkningsnivaer. Det farste tolkningsnivaet kalles selvforstaelse, og gar ut pa hvordan
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forskningsdeltakerne selv forstar meningen med det de sier. Dette kan sees i sammenheng
med member-check, da forskningsdeltakerne far innblikk i deres egne utsagn. Det neste
tolkningsnivaet, common sense, tolkes ogsa ut i fra forskningsdeltakerne, men handler mer om
deres meninger rundt et tema. «(...) ved at inddrage mere almen viden om udsagnets inhold
vil tolkningen af et udsagn kunne udvides og beriges» (Kvale, 2005, s. 8). Slike tolkninger fra
forskningsdeltakerne selv kan utvikles til interessante diskusjoner med forskeren og komme
forskeren godt til nytte. Tredje og siste tolkningsniva er teoretisk tolkning. | falge Kvale
(2005) vil teoretiske tolkninger mest sannsynlig ga utover forskningsdeltakernes
selvforstaelse og deres common sense forstaelse. Dette tolker jeg som det hgyeste nivaet, da
hensikten er & knytte sitatene opp mot relevant teori. Slik jeg ser det, har jeg brukt mye
teoretisk tolkning i drgftingsdelen fordi jeg knytter meningsinnholdet i sitatene opp mot
relevant teori som jeg deretter drgfter. Likevel er det viktig a huske at alle tre
tolkningsnivaene ikke brukes isolert sett, men at de gar inn i hverandre og gir fyldige

tolkninger.

3.4.6 Den konstant komparative metoden
Den konstant komparative metoden er et sentralt prinsipp som skal anvendes under hele

kodingsprosessen (Fejes & Thornberg, 2011). Den handler om hele tiden & sammenligne data
ngye og grundig, setning for setning, kode for kode, kategori for kategori, ogsa pa tvers av
analyseenhetene. Ved & bruke den konstant komparative metoden som et grunnleggende
prinsipp i analysen, tillater den forskeren & ga grundig til verks med analyseringen av data. |
folge Fejes og Thornberg (2011) pagar den komparative analysen hele tiden, i alle fasene. A
stille datamaterialet spgrsmal som omhandler likheter og ulikheter kan bidra til & utforme nye
teoretiske begreper. Gjennom hele forskningsprosessen er det innen kvalitativ forskning stort
fokus pa memoskriving (Fejes & Thornberg, 2011; Nilssen, 2012). Nilssen forklarer
memoskriving som «en mate & kommentere pa etter hvert som du koder ideer, ser
sammenhenger mellom kodene og ogsa utvikler tanker om teoretiske tolkningsbegreper»
(Nilssen 2012, s. 43). Tidlig i forskningsprosessen ble jeg inspirert til a skrive forskerlogg.Det
har veert sveert nyttig gjennom hele prosessen i forhold til a sette ord pa umiddelbare tanker og
ideer som kom. Nilssen (2012) argumenterer sterkt for bruk av forskerlogg, den bidrar blant
annet til forskerrefleksivitet og er nyttig nar forskningsprosessen skal gjgres transparent
(Nilssen, 2012). Her kan jeg som forsker bla tilbake i loggen og se hvilke begrunnelser jeg har
lagt til grunn for det valgte forskningstemaet. Bakgrunnen for valg av tema hviler mye pa min
interesse for feltet, min bakgrunn og min egen bagasje. A skrive forskerlogg kom serlig til
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nytte i arbeidet med & utvikle koder og kategorier fordi den tok vare pa tanken, det nedskrevne
ordet og sikret framdrift i analysearbeidet. «The focus of analysis is not merely on collecting
or ordering a mass of data, but on organizing many ideas which have emerged from analysis
of the data» (Strauss, 1987, s. 22-23). | sitatet papeker Strauss (1987) viktigheten av selve
dataanalysen. Det handler ikke kun om & innhente store mengder av data, men a bruke det
viktigste instrumentet, nemlig forskeren selv. A stille spgrsmal, veere kritisk til datamaterialet

og gjare konstante sammenligninger bidrar til ny innsikt.

3.4.7 Den hermeneutiske sirkel
| fglge Dalen (2011) er det hermeneutikken som danner et vitenskapsteoretisk fundament for

forstaelsen og fortolkningens store plass innen kvalitativ forskning. Hermeneutikk kan
betraktes som det store bakteppet for kvalitativ forskning, iser for analysearbeidet.
Hermeneutikken betyr «leeren om tolkning», der man, kort sagt, kontinuerlig ser enkeltdelene
og helheten i forhold til hverandre. Dalen (2011) hevder at det enkelte utsagnet skal fa et
dypere meningsinnhold og en dypere forstaelse i lys av helheten. Ikke bare skal enkeltdelene
forstas i lys av helheten, men helheten skal ogsa tilpasses enkeltdelene. «Denne
vekselvirkningen mellom helhet og del for & oppna dypere forstaelse beskrives som den
hermeneutiske sirkel (Dalen, 2011, s.18). Den hermeneutiske sirkel kan fort fgles som en
evighetssirkel, da den ikke har noe eksakt utgangspunkt og sluttpunkt for tolkningen. «Den
utvikles videre i et stadig samspill mellom helhet og del, forsker og tekst, og forskerens
forforstaelse» (Dalen, 2011, s.18). For meg s& kom den hermeneutiske sirkelen til utrykk
gjennom vekslingen mellom den transkriberte teksten og de tolkningene jeg gjorde meg. Jeg
fant, for eksempel, momenter i den transkriberte teksten som jeg tolket i sammenheng med
teori og min egen forforstaelse. Motsatt fikk tolkningene jeg gjorde meg, betydning for den
transkriberte teksten, og jeg kunne finne flere momenter i teksten som svarte til tolkningene

mine.
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4 EMPIRI, ANALYSE OG DR@AFTING

4.1 Presentasjon av hovedkategoriene
Etter en lang og krevende analyseprosess har jeg kommet frem til fire hovedkategorier som

belyser ulike sider ved problemstillingen min. Disse er lesemotivasjon, leeringsfremmende
aktiviteter, morsmal, og samarbeid. Samlet sett gir disse kategoriene utrykk for hva lerere
vektlegger i sitt arbeid med leseforstaelse hos flerspraklige elever. Hver for seg utgjer hver
kategori store og komplekse temaer hvor det alltid vil veere behov for konstruktive og faglige
draftinger. For & bryte ned hovedkategoriene, og for & kunne drafte de mest mulig nyansert,
har jeg valgt & benytte underkategorier slik som nevnt i metodekapitlet. Disse er: indre
motivasjon, mestring, leeringsstrategier, leererens refleksjon, tverrfaglig samarbeid og

foreldresamarbeid. Underkategoriene vil presenteres under de hovedkategoriene de tilhgrer.

4.1.1 Lesemotivasjon
Lesemotivasjon har vist seg & vaere en av de faktorene som hadde mest betydning for

leseforstaelsen. I tillegg til & lese teori om motivasjon og lesemotivasjon, sa jeg umiddelbart at
dette var en viktig dimensjon i datamaterialet mitt. Indre motivasjon og mestring er
underkategorier som vil bli drgftet innenfor denne kategorien. Det er interessant a trekke
lesemotivasjonen opp mot hvordan leseforstaelsesprosessen kan forstas. Da jeg spurte Mia

hvordan hun ville forklare fenomenet med egne ord, svarte hun fglgende:

Jeg tenker at leseforstaelse ikke er en teknisk, ikke har noe med det tekniske a gjere, men at det tekniske
er pa plass og at man jobber med [lzerings]strategier og metoder. For & lese tekst i hermetegn riktig (...)
eller & ha et formal nar man leser teksten, tenker jeg er kjempeviktig (Mia, 240215, s. 4).

Under intervjuet la hun stor vekt pa at leseforstaelse ikke handlet om selve avkodingen. Det er
en klar forutsetning for lesing, men det er ikke avkodingen, ifglge Mia, som avgjar om elever
forstar det de leser. Dette utsagnet er interessant a drgfte opp imot konklusjonen om forholdet
mellom avkoding og forstaelse. Bade Uppstad og Solheim (2006) og Rasmussen (i Braten,
2007a) hevder at det er for lite undervisning i bruk av leseforstaelsesstrategier, noe som elever
i dag har behov for. At det er for stort fokus pa avkodingen mener Uppstad og Solheim (2006)
skyldes at den star i stor kontrast til forstaelse. Siden avkoding er en teknisk ferdighet kan det
antas at den er lettere a jobbe med. Forstaelsen er langt mere vag og kompleks (Uppstad &
Solheim, 2006) samtidig som den utspiller seg ulikt i elevenes kognitive forutsetninger.

Mia er opptatt av at all lesing skal ha et formal. Nar elever pa forhand far vite formalet med
lesingen, skapes det ofte en drivkraft til lesingen. | sitatet over er det tydelig at Mia er opptatt
av at elevene skal forsta hensikten med lesingen. At lesing skal vaere en meningsfylt aktivitet,
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stattes i selve definisjonen av leseforstaelse som jeg har valgt a bruke i denne masteroppgaven
(Braten, 2007a). Likevel, kan en interessant diskusjon ga ut pa om en annonsering av
lesingens formal alltid vil motivere elevene for lesing. Som laerer bgr man ha i bakhodet at det
formalet med lesingen som du har i tankene og som du mener er viktig, ikke alltid vil
aksepteres av elevene. At noen elever ikke aksepterer lesingens formal kan ogsa knyttes til
elevenes forventning om mestring (Braten, 2007b). Elever som har positive erfaringer til
lesing og elever som har opplevd mestring rundt lesing, er mer motiverte for & mate nye
tekster. Derimot, vil elever som har negative vurderinger av egen lesekompetanse trolig ikke
se nytteverdien av & lese mer. Disse elevene tenker jeg det er szrlig viktig a ta vare pa og
statte opp, ikke minst a sgrge for at de opplever mestring. Dette er viktig for & forhindre at de
faller helt fra. Til slutt tror jeg det kan vaere hensiktsmessig a trekke linjer mellom lesingens

formal, og hva som er viktig for elevene og deres foreldre.

| det falgende sitatet viser Rita hvor viktig det er for henne & samarbeide med andre laerere om

lesemotivasjon:

S& det er liksom det & motivere, det er jeg ngdt til 3 ha med meg lzereren pa alts3, at kontaktlereren og
jeg samarbeider. Hvis ikke barnet vil liksom, eller har noen gode opplevelser med lesing, foreldre ma
ogsa kobles inn pé det altsa (Rita, 290115, s. 18).

I tillegg til & vektlegge lesemotivasjon, vektlegger Rita samarbeidet med kontaktleereren og
med foreldrene. Det er viktig & samarbeide om elevenes lesemotivasjon, sarlig da det er kjent
pa norske skoler at lesemotivasjonen avtar med arene (Braten, 2007¢). | likhet med mange
andre leerere, utrykker Rita at det er en krevende oppgave a motivere elever for lesing. Dette
synes Rita er serlig vanskelig i samarbeid med familier hvor det ikke er sa stor tradisjon for a
lese hjemme:

Serlig syns jeg det er veldig viktig at de kan lese litt ekstra, skjgnnlitteraere bgker, fa dem til & Iane en

bok. Altsa praver jeg & hjelpe dem til & finne lettleste baker, da. Slik at det er bgker de pa en mate kan

klare & komme seg gjennom. Sanne tynne fra Leseuniverset, men det er kjempevanskelig, fordi ofte sa

har de kanskije ikke (...) tradisjon for & lese hjemme nér de kommer fra familier som ikke har noe sann
kultur for det, da (Rita, 290115, s.18).

Her nevner Rita at hun spesielt er opptatt av a fa elever til a lese mer skjgnnlitterare bgker.
Hennes mal om a fa elevene til 4 lane beker selv, kan tyde pa at hun er opptatt av elevenes
indre motivasjon da det & lane bgker fra bibliotek er basert pa frivillighet, samt et genuint
gnske fra barnet selv (Skaalvik & Skaalvik, 2013). Dette viser at selvbestemmelse er en viktig

forutsetning for indre motivasjon (Deci & Ryan, i Skaalvik & Skaalvik, 2013).
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Det kan vaere mange arsaker til at lesing ikke prioriteres i noen hjem. Man kan anta at foreldre
med svake norskkunnskaper vil betrakte lesing som vanskelig. I slike tilfeller kan det ogsa
veere lurt & ha som fokus a motivere foreldrene, gi de veiledning pa hvordan de for eksempel
kan gjennomfare leseleksen med barna sine. Her vil det ogsa veere viktig a finne bgker som er
tilpasset foreldrenes niva, med sikte pa a gi dem en mestringsfalelse, i forhold til sin egen
leseutvikling og i forhold til & hjelpe barnet sitt med lesingen best mulig. De sosio-
gkonomiske faktorene som jeg allerede har nevnt, kan pavirke skolens syn pa noen foreldre
(Bakken, 2007; Bakken, 2013; Nordahl, 2007). Ofte er det lett & tenke at foreldre med for
eksempel en hgy utdanning, ogsa har et rikt sprakmiljg hjemme. Motsatt kan en tankegang
veere at foreldre med lav utdanning leser lite hjemme. Slike antakelser kan noen ganger vise
seg a veere gjeldende i virkeligheten, men jeg tenker at man ikke bare skal basere seg pa
sosio-gkonomiske faktorer. For ofte kan de gi et feilaktig bilde av foreldrene, samtidig som
jeg mener at en slik tankegang gar imot prinsippet om myndiggjering (Nordahl, Serlie,
Manger & Tveit, 2005; Nordahl, 2007). Det finnes mange foreldre med lavere utdanning som
bestreber seg pa at barna deres skal lykkes pa skolen, og som kanskije jobber enda hardere mot
det. A ha et nyansert syn pa sosio-gkonomiske faktorer kan ogsa bidra til & redusere
eventuelle maktrelasjoner (Nordahl, 2007). Uansett er det viktig i alt samarbeid, at partene
spiller pa lag og gjer hverandre gode mens de har et felles mal i tankene, nemlig eleven
(Nordahl, 2002).

Braten (2007c) hevder blant annet at lesere som er indre motivert vil sgke etter a lese mer
komplekse tekster, enn lesere som ikke er indre motivert. Skjgnnlitteratur er et stort spekter av
ulike sjangre, og ofte vil elever trenge bade veiledning og statte i forhold til valg av
skjgnnlitteratur. Her tenker jeg det er viktig at lzerere reflekterer over hvilke interesser eleven
har og at den utvalgte boka passer elevens leseniva. Indre motivasjon henger tett sammen med
forventning om mestring (Skaalvik & Skaalvik, 2013), og jeg mener det er leererens oppgave
nettopp a serge for at elevene mestrer. | sitatet under forteller Mia om hva leereren kan gjere

for a gi elever gkt lesemotivasjon:

Nei, ogsa er det det med & motivere, det med & lese hayt, gi dem gode leseforslag, gi de lysten til & lese.
Det med & verdsette lesingen deres (...). Alt det der med & oppseke bibliotekene, oppseke nettsider,
trekke de inn i lesesettinger (Mia, 240215, s.8).

Mia nevner her noen konkrete tiltak hun mener er viktig a gjgre nar man skal holde
lesemotivasjonen og lesegleden ved like. A motivere elever for lesing er ikke noe som skijer
over natten. Det er noe det hele tiden ma jobbes med, og dette arbeidet ma kontinuerlig
vurderes av den enkelte lzerer. A gi positive tilbakemeldinger pa elevenes leseprestasjoner, &
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statte opp under lesingen og stimulere elevenes interesser i undervisningen, er eksempler pa
hva man som leerer kan gjare i arbeidet med lesemotivasjon (Braten, 2007c). | intervjuet med
Mia kom det tydelig frem at hun legger hun stor vekt pa indre motivasjon fordi det er det som
gjer at elevene selv gnsker a lese. Hun er opptatt av at indre faktorer skal motivere elevenes
lesing, ikke ytre faktorer som for eksempel det a lese store bgker i fremtiden, og det a ha
leseprave pa skolen. Ser man disse faktorene i forhold til skillet mellom kontrollert og
autonom ytre motivasjon (Deci & Ryan, i Skaalvik & Skaalvik, 2013), er det meget
interessant & diskutere hvor elevene kan befinne seg. A hevde at elever som leser til en
leseprave er styrt ut fra kontrollert ytre motivasjon kan argumenteres med at lesingen kanskje
er selvbestemt, men at den likevel er drevet av et press utenfra. A hevde at lesing til leseprave
er styrt av autonom ytre motivasjon kan argumenteres med at den er selvbestemt, og at
lesingen er utfart med sterre entusiasme. | motsetning til kontrollert ytre motivasjon, tror jeg
at leseren ser en stgrre nytteverdi av a lese ved autonom ytre motivasjon. Likevel vil jeg pasta
at det er et nytt viktig skille mellom autonom ytre motivasjon og indre motivasjon. Begge
inneholder selvbestemmelse, men samtidig har de ulike belgnninger, eller gevinster fra
handlingen. Jeg forstar det sann at autonom ytre motivasjon handler om at man anser en
handling som viktig. Indre motivasjon gar mye dypere, fordi den bergrer noe vi genuint
gnsker, eller noe vi er genuint interesserte i. Faktorer, som for eksempel interesse og

nysgjerrighet, er ifalge Mia, lererens jobb a legge til rette for.

A ha en farlesingsfase (Brevik, 2014) kan veere hensiktsmessig i forhold til & gjere elever
nysgjerrige pa baker og tekster. Dette kan knyttes til Breviks artikkel (2014) der hun beskriver
hvordan en lerer gjennomfarte en farlesingsfase i forhold til novellelesing. Gjennom en
farlesingsfase kan elever undre seg og reflektere over hva en tekst kan handle om. Dersom
man skal jobbe med en bok, kan man i en farleserfase se pa bokomslaget, snakke om bilder og
stille spgrsmal. Dette kan i stor grad skape en forventning om hva handlingen i boka er, i
tillegg til at det kan veere interessant @ sammenligne hva elevene tror boka omhandler, og hva
den faktisk handlet om. A gjare slike aktiviteter kan gi en viss formening om hvilke
holdninger elevene kan utvikle til lesing. Det & verdsette lesing tenker jeg er sarlig viktig i
forhold til at den enkelte lzerer skal veere et godt forbilde for elevene sine. At leereren selv
liker & lese tenker jeg er en fordel, at han eller hun leser mye for klassen, modellerer spraket
og leser med god innlevelse. Indre motivasjon kan ogsa sees i sammenheng med hva Roe

(2008) hevder, at god leseforstaelse er tilknyttet et visst engasjement, og at den indre
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drivkraften er styrt av leselyst og leseglede, men ikke alltid. Som Mia vektla i intervjuet sitt,

er det viktig at lesingens formal presenteres, og at elevene forstar dette.

I tillegg vil det & verdsette lesing, bade pa skolen og i hjemmet, bidra til & danne et positivt
bilde av lesing. | det falgende sitatet forteller Mia om leringsmalet hun satte i sin egen

undervisning:

Jeg hadde ett mél for hver eneste time, hver gang jeg matte dem, det var at de minst skulle ga ut fra
rommet og ha leert fem nye ord. Og det handler jo noe om at det skal veere kult & lzre nye ord, det skal
veere artig & mate nye ord, det skal veere artig a fa oversikt over at na kan jeg enda flere ord. Sa det er jo
a fa brukt den der ordboka deres ved siden av, ikke sant, sann at de noterer egne ord og forklaringen pa
ord og sant. Sa det er helt klart et ordfokus, men samtidig sa er det jo noe med det & hente ut mening i
tekst. (Mia, 240215, s 16).

Her knyttes lesemotivasjonen sarlig opp mot lering, og opp mot det & vise at leering av nye
ord har en nytteverdi. Det som er positivt med Mias uttalelse er engasjementet som skinner
gjennom her. Det er tydelig at Mia har en positiv holdning til det & lzere nye ord, noe hun viser
ved a si at det skal vere kult og artig & mate nye ord. | tillegg motiverer hun elever til a lere
enda flere ord ved & si at det skal vare artig a fa oversikt over at de kan flere ord. Det siste
hun nevner her, kan ogsa videreutvikles til & bli konkurransepreget, i form av & kunne flest
mulig ord, noe som kan pavirke konkurranseinstinktet hos elever pa en positiv mate. Likevel
ma leereren vere forsiktig med at slike konkurranser ikke tar helt overhand, da det kan veere
fare for at elever blir mest opptatt av & sammenligne sine faglige prestasjoner (Braten, 2007c).
| tillegg kan lav mestringsforventning (Braten, 2007b) bidra til & forverre motivasjonen. | det

falgende sitatet reflekterer Mia rundt det a gi flerspraklige elever for enkle tekster:

Man ma heller finne andre méter & jobbe med de vanskelige tekstene pa, det der med & ga pa ordjakt,
gjere de nysgjerrige pa ord, i stedet for & gjgre dem utrygg nar de mgter et ukjent ord. (Mia, 240215,
5.9-10).

Her reflekterer Mia over faren ved a gi flerspraklige elever for enkle tekster. Hun mener det
ogsa kan bli demotiverende. Videre vektlegger hun at man ma gjere elevene nysgjerrige og gi
de redskaper til & mgte nye ord med, i stedet for & skygge unna dem. A kartlegge hva elever
liker a lese og finne ut av hvilke interesser de har, tenker jeg er viktig i forhold til
lesemotivasjon. Elevenes interesser kan gjerne knyttes til undervisningen ved a gi dem
valgmuligheter og medbestemmelse (Braten, 2007¢). Man kan for eksempel gi rom for a la
elevene skrive om et valgfritt tema, eller la de komme med forslag til bgker som er knyttet til
deres egne interesser. Dette henger tett sammen med Deci og Ryans motivasjonsteori (i
Skaalvik & Skaalvik, 2013). Slike ting er det viktig at leerere reflekterer over, seerlig med
tanke pa at en negativ lesemotivasjon enkelt kan endres til det positive (Braten, 2007c). |
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tillegg handler dette om & bygge relasjoner til elevene. Relasjonsarbeid er selve grunnlaget for

all virksomhet som lzerer (Nordahl, 2002).

4.1.2 Leeringsfremmende aktiviteter
Denne hovedkategorien omhandler praksis, det som leererne faktisk gjer i sitt arbeid med

leseforstaelse, en kategori jeg har valgt a kalle leringsfremmende aktiviteter, fordi jeg synes
det rommer bade praksisen og refleksjonen hos forskningsdeltakerne. | det videre presenterer

og drafter jeg de tilhgrende underkategoriene som er leeringsstrategier og leererens refleksjon.

Bruk av laringsstrategier var den viktigste og mest sentrale underkategorien her. | tillegg vil
jeg pasta at leereres bevissthet og refleksjoner rundt bruk av ulike laeringsstrategier ogsa er et
sentralt funn fordi det sier noe om de pedagogiske og didaktiske refleksjonene rundt
praksisen. Leerere innehar mye god praksis og mye kunnskap som ikke alltid kommer frem i
lyset. Dette gjenspeiles gjennom begrepet taus kunnskap (Brevik, 2014). Lerere trenger
derfor a reflektere sammen med andre, de trenger a bevisstgjgres og samtale om den gode
praksisen slik at den kan deles med andre, styrkes og vurderes. Rita, Mia og Tine har alle delt
sine tanker rundt bruken av leringsstrategier som en aktivitet der leering fremmes. Tine
forteller blant annet om sine erfaringer med a holde intensive lesekurs som ga gode resultater
hos elevene:

Det fungerte kjempebra det lesekurset, vi gar helt p& hvordan lese flere ord av gangen, hvilken teknikk,
hvordan bruker man gynene, ikke sant (Tine, 250215, s. 5-6).

A presentere elever for mange ulike laeringsstrategier er veldig lurt, da de selv far velge de
leeringsstrategiene som passer dem best. Likevel synes Tine det var vanskelig a fa elevene til &
vite nar de skulle bruke ulike strategier, med tanke pa at de treffer mange ulike tekster og
ulike sjangre. Rita og Mia er begge sveert opptatt av a bevisstgjare elevene pa hva de skal

gjere nar de for eksempel mgater vanskelige ord i en tekst:

De ma bli leert opp til at de setter sparsmalstegn eller spar om ord de ikke skjgnner, det ma bli en rutine
som de bare gar inn i fordi det gjer de ikke nd. Vi ma fa dem til, og det er liksom sdnn metakognitiv
altsa (...) men vi mé bare begynne (...) kanskje sette en prikk under ord de ikke skjgnner, sparre
leereren, sparre, altsa de ma bare begynne med det (Rita, 290115, s. 8).

Hun nevner ordet «metakognitivt», noe jeg mener er sentralt her. For meg handler
metakognisjon om & «ga ut» av teksten og overvake sin egen forstaelse. Dette kan knyttes til
overvakingsstrategier (Braten, 2007b; Braten 2007¢). Jeg tenker at det er sarlig viktig a gjere
elevene vant til & stoppe opp og ta i bruk leeringsstrategier nar de trenger det. At
leeringsstrategier gir leeringsutbytte for elevene, statter seg til Samuelstuen og Bratens (2005)

pastand om at forkunnskaper ma kombineres med lzeringsstrategier. Forkunnskaper kan bade
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veere referanserammer elever allerede har, eller det kan veere referanser de kan fa fra laereren.
Likevel tenker jeg det viktig at de forkunnskapene man jobber med er relevante for tema.
Elevene kan ha mange assosiasjoner til en historisk dato, uten at det er assosiasjoner som har
noe med den historiske hendelsen a gjare. 1 slike tilfeller er det viktig at laereren stiller
sparsmal eller kommer med pastander som er direkte knyttet til tema. Syttende mai er en
historisk dato som gir mange ulike assosiasjoner. Noen kan tenke pa hvordan man feirer
grunnlovsdagen, mens andre kanskje tenker pa den historiske hendelsen. Dette varierer fra
elevgruppe til elevgruppe, det spars hvor mye de kan om temaet syttende mai. En kan anta at
en sjuendeklasseelev vil ha flere assosiasjoner rundt det historiske aspektet ved
nasjonaldagen, enn en farsteklassing. Dette kan ogsa drgftes i forhold til de flerspraklige
elevene, her er det ogsa ulike referanserammer knyttet til syttende mai. Her ma man som laerer
tenke pa at det finnes elever som ikke har noen erfaringer med syttende mai. Derfor er det
innlysende at lzereren ma tilpasse hvordan hun eller han aktiverer forkunnskapene.
Forkunnskapene fungerer da som «knagger» nar elever skal memorere tekster. Her sikter jeg
serlig til hukommelsesstrategier (Braten, 2007c), hvor hensikten er & gjenfortelle det en har
lest. Organiserings- og elaboreringsstrategier (Braten, 2007c), kan forstas som en viderefgring
av hukommelsesstrategier. Organiseringsstrategier er litt mer avanserte fordi de krever at
leseren skal gruppere hovedpoengene og prave a fa en oversikt over teksten.
Elaboreringsstrategier handler om a skape mening ut av teksten, utbrodere hovedpoengene

med egne referanser og lignende aktiviteter som henter ut meningsinnholdet i teksten.

Arbeid med forkunnskaper kan ogsa gjenspeiles i farlesefasen fra novellearbeidet i Breviks
artikkel (2014). Det kan veere en spennende og motiverende mate a jobbe med skjgnnlitteratur
pa. Ved a la elevene undre seg over innholdet i novellen, refererer de til egne assosiasjoner og
erfaringer, samtidig som de reflekterer over sin egen leringsprosess. Imidlertid er det viktig a
veere bevisst pa de utfordringene flerspraklige elever kan fa i mgtet med tekst. Metaforer og
idiomatiske utrykk (Molander & Skauge, 2009) er elementer som er mye brukt i
skjgnnlitteraturen. Disse kan lett misforstas, spesielt i skjgnnlitterere tekster der metaforer
ofte brukes i komplekse sammenhenger. | forhold til arbeid med skjgnnlitteratur tenker jeg
ogsa at sjangerlaring er en viktig forutsetning.

Ellers nevner forskningsdeltakerne konkrete ting som for eksempel a notere i teksten, sette
strek eller prikk under ukjente ord og sette spgrsmalstegn. Dette kan gjgres underveis i
lesingen, og disse laeringsstrategiene omtaler Brevik (2014) som a bruke pennen. Videre er
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samtaler med medelever en vanlig aktiveringsstrategi mange laerere benytter seg av (Brevik,

2014). | det fglgende sitatet deler Mia sine erfaringer fra en metodikk hun brukte i sin klasse:

Lesegruppe er en av metodikkene. Da starter man med en tekst, ungene far forskjellige roller inn mot
teksten, fordi med forskjellige roller sa kan du tilpasse, sann at alle kan bruke den samme teksten.
Eksempel pa roller kan veere, du kan ha en bildeskaper som tegner noe fra det en har lest. Du kan ha
sparsmalsstilleren, du kan ha ordkunstneren (ler) du kan ha en leder for det der, da. Men poenget er at
ungene skal diskutere tekst med ulik innfallsvinkel, da (Mia, 240215, s. 7).

Her ser man tydelig at hennes refleksjoner som leerer kommer fram. Hun har tenkt kreativt i
forhold til de ulike rollene hun nevner, og hun har tenkt tilpasset opplaring ved & tilpasse de

ulike rollene til elevene.

Jeg opplevde ofte at jeg matte spgrre og grave for a fa forskningsdeltakerne til & utdype den
tause kunnskapen de satt med. P& denne maten far forskningsdeltakerne mulighet til &
reflektere over sin praksis og vurdere den pa en konstruktiv mate:

Mye bygger jo pa det som jeg har sagt fer. Jeg tror ikke jeg ser annerledes pa en flerspraklig, eller

minoritetsspraklig elev, det tror jeg ikke. Jeg tenker at det er de samme mekanismene som virker (Mia,
249215, s. 9).

Mia er tydelig pa at alle elever har godt av de samme strategiene, og at flerspraklige elever pa
den maten ikke er annerledes enn majoritetsspraklige elever. Det syns jeg er et positivt og
inkluderende syn pa eleven:
De [flerspraklige elevene] gir utrolig viktig tilbakemelding til laererne sin tilrettelegging, for den
tilrettelegginga som disse elevene trenger, den er ikke sa veldig ulik som helt ordinare, norske elever

trenger. Begrepsmessig sa trenger ikke norske elever a vaere mye sterkere. S jeg tenker at de ma bare
sette sgkelys pa noe som norsk skole trenger & ga inn i, —og ta tak i (Mia, 240215, s. 23).

| intervjuet med Tine deler hun en observasjon fra tidligere erfaring som vikarlarer, hvor hun
opplevde en mangelfull spraklig modellering. | en dialog med henne kom det frem at hun er
opptatt av hvordan voksne modellerer spraket for barn, og at dette ma gjares rett, seerlig i
forhold til uttale. Tine mener dette er serlig viktig i forhold til flerspraklige elever som skal
leere seg norsk. Her kan det trekkes parallell til poenget om at morsmalslarere ma beherske
norsk godt nok. I det direkte arbeidet med de flerspraklige elevene er Rita sveert opptatt av a

bruke konkreter som bilder, tankekart og kalender:

S& da har jeg brukt ogsa & ta ut de ordene som liksom er pa en méte de hovedordene, de stikkordene,
ogsa har jeg brukt bilder, jeg googler bilder, sa de far se liksom hva det betyr. For eksempel hva er en
katastrofe, hva er en oversvemmelse, at de far pa en méte det bildet direkte inn samtidig som de leser
teksten (Rita, 290115, s. 6).

Dette sa jeg ogsa eksempler pa under observasjonen jeg gjorde meg av Ritas praksis. Timen

jeg observerte var en arbeidsgkt hvor Rita og eleven jobbet med begreper som dag, maned og
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lignende. De brukte en kalender som konkretiseringsmiddel, der de blant annet telte hvor
mange dager det var i en maned. Jeg var imponert over hvor grundig og ngye Rita jobbet med
denne eleven, og hvor opptatt hun var av forstaelse.

4.1.3 Morsmal
For meg ble morsmal i seg selv en meget sentral kategori fordi studien handler om arbeid med

leseforstaelse hos flerspraklige elever. Far jeg i det hele tatt begynte a skrive masteroppgaven,
hadde jeg en klar formening om hvilken betydning morsmalet har for flerspraklige elever. Jeg
mener at morsmalet har en klar nytteverdi i utviklingen av andrespraket og kan sees som et
stillasbygg i arbeidet med elevers sprakutvikling. At morsmalet hadde en sentral betydning for
elevenes sprakutvikling, var et gjennomgaende funn i datamaterialet. | det fglgende sitatet

argumenterer Tine for viktigheten av morsmalet:

Jo det er bevist at hvis man driver med leseopplaering pd morsmalet, det er jo bare det at kan man lese,
ikke sant, det samme som at kan man sykle, sa er det det samme hvor man sykler. Sa kan man jo lese.
Sé laere, leere & lese pa sitt eget morsmal (Tine, 250215, s.18).

Det som Tine nevner her kan bade sees i sammenheng med tospraklig opplering og med
Dual-isfjell-modellen (Cummins, 1984, s. 43, i Thurmann-Moe, 2013). Gjennom tospraklig
opplaring skal morsmalet brukes aktivt og fungere som stgatte i arbeidet med ord og begreper.
Dual-isfjell-modellen viser at morsmalet har samme fundament som andrespraket, og her kan
man trekke parallell til det Tine sier om & sykle: har man farst leert seg a sykle, er det samme
hvor man sykler. Dette gjelder ogsa sprak, kan man a lese pa morsmalet, kan man ogsa lere
seg a lese pa andre sprak. | denne sammenhengen kan man hevde at avkodingen i stor grad vil
vaere automatisert og at det derfor ikke vil veere like stort fokus pa det tekniske ved lesing som
nar man leerer seg a lese for farste gang. Imidlertid hevder Mia at det ma stilles noen spraklige
krav til morsmalsleareren. Da jeg under intervjuet med Mia spurte henne om hvilken
betydning hun mente at morsmalet og morsmalsundervisningen hadde i forhold til

leseforstaelse pa andrespraket, svarte hun falgende:

Jeg tror den [morsmalsopplaringen] er helt essensiell. Det tror jeg. Jeg tror at det ma tas utgangspunkt i
morsmalet og bruke det som ei bru (...). Men det betinger da at morsmalsleareren og er god pa norsk.
Fordi at hvis den ikke kan norsk, sa klarer man ikke a fa til den koblingen. S, men jeg tenker at & bygge
p& morsmalet for & fa til en god norskspraklig utvikling (Mia, 240215, s.26).

Forklaringen av at morsmalet brukes som ei bru, i for eksempel den tospraklige
fagopplaeringen, synes jeg er en god mate a lgfte statusen til morsmalet pa. Samtidig betinger
det at morsmalslaereren er god nok i norsk, ifelge Mia. Her tenker hun hovedsakelig pa at det
er ngdvendig med gode norskferdigheter for a fa til en best mulig kobling mellom morsmalet
og norsk. Jeg tror at gode norskferdigheter ogsa er nadvendige med tanke pa tverrfaglig
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samarbeid. Mye av kommunikasjonen mellom larere foregar over telefon og e-post, noe som
stiller krav til & ha gode muntlige og skriftlige norskferdigheter. | det pafalgende sitatet
forteller Rita hvor viktig hun anser samarbeidet med morsmalslaererne a veere, og at hun kan

statte seg til dem dersom det er noe hun syns er vanskelig a fa formidlet til foreldre:

Slik at, nr det er elever som har en eller annen utfordring, sa bruker vi de [morsmalslearerne]. De kan
ringe hjem til foreldrene og si ting som vi ikke féar sagt, for det er som sagt sprakvanskeligheter. Sé de er
til kjempestatte, og de kan jo ta opp ting med barnet pd morsmalet. Sa jeg har ganske naert samarbeid
med en del av de da, morsmalslererne. Det ser jeg som et kjempeviktig samarbeid (Rita, 290115, s.21-
22).

| tilfeller hvor det forekommer sprakbarrierer mellom skolen og foreldrene, kan man finne
statte i morsmalsleererne. Dette gjenspeiles i Molander og Skauges (2009) pastand om at
morsmalslaereren er en viktig stattespiller for flerspraklige elever, og at morsmalslearere gjor
en viktig jobb nar det gjelder a gi elevene forstaelig oppleering. | forhold til samarbeidet med
morsmalslarere er Rita tydelig pa at de ikke skal brukes som tolk, for det har en tolketjenesten
til:

Nei, ikke akkurat tolk, men de kan ringe hjem, la oss si at de kan ringe hjem til en forelder hvis det er en

beskjed da, som vi pa en mate ikke har klart & f& fram. Og sé kan de kanskje ringe og spgrre om ting

som ikke vi har klart & fa ordentlig svar pa, og det syns foreldrene er veldig greit, for da blir jo de, da
kan de fa forklare seg, pa sitt sprak, slik at da blir jo kommunikasjonen oppretta (Rita, 290115, s.22).

At morsmalslerere ikke skal brukes som tolk mener jeg er viktig i forhold til rolleavklaringer,
ellers kan det fort oppsta misforstaelser og andre uklarheter. Ved & avklare arbeidsoppgavene
til morsmalslerere, bidrar det ogsa til & styrke statusen deres i skolen. Likevel har
morsmalslaerere forskjellige oppgaver i skolen, og ofte har de morsmalsundervisning pa andre
skoler. Nar det gjelder samarbeidet med foreldrene, er Rita sarlig opptatt av at foreldrene skal
snakke morsmalet sitt hjemme med barna:

Og det syns jeg har vert en kjempevanskelig oppgave & fa dem til & forsta da, snakk det du kan best,
snakk ditt sprak hjemme med barnet ditt (Rita, 290115, s. 27).

Hun utrykker her at hun syns det er veldig vanskelig fordi mange foreldre har fokus pa a laere
seg norsk fortest mulig. Dette kan betraktes pa to ulike mater. For det fgrste kan det virke som
om mange flerspraklige foreldre har en hgy motivasjon for a laere seg norsk. Det tenker jeg
skyldes apenbare grunner som det & komme seg raskest mulig ut i arbeidslivet, tjene til livets
opphold, oppdra barna sine og integrere seg i det norske samfunnet. Personlig tror jeg at
intensjonen for a laere seg fortest mulig norsk er god, men at mange fort kan bli litt
utadlmodige. Samtidig ma en ikke glemme at det & lzere sprak tar tid. For det andre kan det &

bli fortest mulig norsk ga utover morsmalet pa en negativ mate. Dette stattes til subtraktiv
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sprakutvikling (@zerk, 1997). Malet med tospraklig opplaering er & fa til den motsatte
prosessen, additiv sprakutvikling (@zerk, 1997):
Altsa det som en nyttig for dem er at de kan morsmalet sitt skikkelig for da har de det fundamentet a

bygge pa nar de skal leere nye ord og begreper sa det er jo kjempeviktig. Sa det ser vi jo, de som kan
som snakker perfekt morsmal, de leerer mye fortere norsk ogsa (Rita, 290115, s.31).

Mia er opptatt av at elevene alltid skal anse morsmalet sitt som verdifullt, men samtidig vite at
de ma lare seg norsk:

De skal alltid fale at det spraket de har med seg inn er verdifullt, og de skal alltid fgle at det er viktig og
pa en mate beholde det spraket, men samtidig sa skal de vite at det er utrolig viktig & lere seg norsk.
Fordi det er faktisk det de er ngdt & forholde seg til fremover, hvis de skal klare seg godt (Mia, 240215,
s.16).

Balansegangen mellom det Rita sier om & holde pa morsmalet sitt, og det Mia nevner her, & ha
fokus pa at man ma laere seg norsk, er viktig. Det er uheldig hvis andresprakinnlaringen gar
pa bekostning av morsmalet. | det fglgende sitatet argumenterer Mia for tospraklig opplering
og forklarer hvilken hensikt tospraklig fagopplaring innehar:
Nei, sann morsmalsopplering er jo, er det jo faget, opplaring i faget pa eget morsmal. Sa det betyr jo at
du ikke mister det faglige. Og den og er viktig der. Ja, den tospraklige fagoppleringa, den er veldig der

da. Sa den skal, den skal gi deg alt av sprakopplzring pa ditt eget sprak sann at du forstar faget (Mia,
240215, s. 26).

A sgrge for at flerspréklige elever ikke mister den faglige utviklingen tenker jeg er hensikten
med den tospraklige fagopplaringen (Hauge, 2004; Molander & Skauge, 2009). Jeg tenker at
det 4 leere seg norsk ikke skal forsinke elevene fra a na de faglige malene. Derfor kan det veere

veldig nyttig a jobbe med faglige begreper bade pa hjemmebane og pa skolen.

4.1.4 Samarbeid
Tidlig i analyseprosessen fant jeg ut at samarbeid var en sentral kategori i forhold til arbeidet

med leseforstaelse. Denne kategorien ansa jeg som viktig allerede under den farste
gjennomlesingen av transkripsjonene. Jeg forsto umiddelbart at samarbeid var viktig for
forskningsdeltakerne mine. Samarbeid var et gjennomgaende tema for alle tre intervjuene og
noe alle forskningsdeltakernes vektla hgyt. Underkategoriene tverrfaglig samarbeid og
foreldresamarbeid er konkrete funn som vil bli drgftet under denne hovedkategorien. Det som
gjorde meg serlig nysgjerrig, var at det i noen tilfeller ble lgftet frem misngye rundt
samarbeidet. Dette var misngye som bade gikk ut pa organisatoriske forhold ved samarbeid
og pa relasjoner mellom de ulike samarbeidspartene. Da jeg spurte Mia om hva hun vektla i et
tverrfaglig samarbeid, ga hun utrykk for at det ofte var veldig vanskelig & fa det til a fungere

pa en god mate i praksis:
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Da ma jeg bare si at det var en av de tingene som var det vanskeligste, det er jo kjempeutfordrende a fa
det der til & fungere. Drammesituasjonen er jo det at kontaktleerer, szrskilt norskopplerer og
morsmalslerer eller tospraklig fagopplarer jobber i et sdnt slags sant trekantsamarbeid, og forsterker
arbeidet rundt eleven (Mia, 240215, s.17).

Utfordringer rundt det tverrfaglige samarbeidet pa skolen, er noe av den misngyen Mia
utrykte i sitt intervju. | sitatet over presenterer hun et dremmescenario der det er et tett
samarbeid mellom kontaktlerer, serskilt norskleerer og morsmalslarer, der partene forsterker
hverandre i arbeidet rundt eleven. Dette er tydelig i samsvar med Molander og Skauges
(2009) modell av trekantsamarbeidet. Modellen vektlegger gjensidig informasjonsutveksling
0g god kommunikasjon, samt at et godt trekantsamarbeid vil gke statusen til
morsmalsopplearingen betraktelig. Samtidig vil ulike faktorer som manglende ressurser og
darlig gkonomi fare til at trekantsamarbeidet ikke utnyttes optimalt og vil derfor by pa
utfordringer (Molander & Skauge, 2009). | det fglgende sitatet forteller Tine om sitt
samarbeid med kollegaene sine i skolen hun arbeider pa. Samarbeidet hun sikter til gjelder

elever som mottar serskilt norskopplaering, her kalt SNO-elever:

De [kollegaene] legger jo opplegget for neste uke pa pulten min. Sa ser jeg gjennom det og finner ut hva
SNO-elevene trenger hjelp med, og hvilke lekser de har, og sa finner jeg ut hva, ikke sant? Men ellers
sa er det ikke noe samarbeid (Tine, 250215, s.8).

Ut i fra sitatet over, er det tydelig at leererne praver a samkjare fagstoffet til elevene sa godt de
kan. Likevel utrykker Tine at leererne jobber sveert individuelt, noe som ofte kan fgre til en
begrenset kommunikasjon mellom dem. Siden Tine er sarskilt norsk-koordinator, har hun
serlig ansvar overfor SNO- elevene. Ut i fra det hun sier i sitatet over, kan det derfor virke
som om hun er alene om & ha den sarskilte kompetansen. Selv om hensikten her er god, ytrer
Tine at dette er den eneste formen for samarbeid der hun jobber. Dette blir dessverre
begrenset, og Molander og Skauge (2009) hevder at faste mgtetidspunkt blant leererne vil fore
til tettere samarbeid blant partene og samtidig gi gkt kontinuitet for elevene. Antakelsen min
om at mange laerere i dag feler at de har lite tid, stemmer overens med det
forskningsdeltakerne mine har delt med meg. A oppleve at tiden ikke strekker til, er noe
mange laerere kjenner pa nar det gjelder samarbeid (Steen-Olsen & Eikseth, 2010). | likhet
med mange andre utfordringer i skolen tenker jeg at faglitteraturen gjerne beskriver hvordan
samarbeidet i skolen bgr vaere, men at det i virkeligheten ofte er noe helt annet som gjelder.
Dette er det viktig a veare bevisst pa, samt a ha fruktbare diskusjoner om hvordan man gnsker
a ha det pa sin skole. Larerne sier det er viktig a ha en god dialog i hvert samarbeid, og her

knytter Rita dialogen seerlig opp mot foreldresamarbeidet:
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Ja [det er viktig] & ha en god dialog, slik at de [foreldrene] kan ringe til skolen, snakke med meg hvis
det er ting de er usikre pa slik at de fgler at de kan komme til oss da, ikke bare meg, men
kontaktlzereren, om alt som er vanskelig, det er liksom malet da. For de har sikkert masse sporsmél (...)
noen er jo helt ny i Norge, andre har jo bodd her i mange, mange ar, sa det er veldig forskjellig (Rita,
290115, s. 27).

Gjennom dette sitatet er Rita tydelig pa at det a veere tilgjengelig overfor foreldre, er et viktig
tiltak i foreldresamarbeidet. God dialog er ifalge Nordahl (2007) en viktig forutsetning for et
godt foreldresamarbeid. Tilgjengelighet, slik som Rita forklarer det, kan helt klart sees i
sammenheng med at det er skolens ansvar a sgrge for at det eksisterer et foreldresamarbeid
(Oppleringsloven, 1998). At skolen oppfordrer foreldre til & ta kontakt nar som helst, gjelder
selvsagt alle foreldre, men kanskje serlig for foreldre som ikke kan spraket sa godt, og som
ikke har bodd i Norge sa lenge. At skolen har en positiv holdning til foreldre, kan ogsa sees i
sammenheng med prinsippet om myndiggjering, eller empowerment (Dunst, Trivette & Deal,
1988, i Nordahl, et al., 2005). I tillegg vil et slikt syn bidra til & gi foreldre et positivt
selvbilde, redusere eventuelle maktrelasjoner mellom skolen og hjemmet, og gi foreldrene en
god mestringsfalelse ved at skolen betrakter dem som de mest betydningsfulle personene i
elevenes liv (Nordahl, 2007). Da jeg spurte Mia om hva som var viktig i et foreldresamarbeid
i relasjon til leseforstaelse, ga hun falgende svar:
Jeg mener at det det handler om respekt i bunnen, det handler om veldig god informasjon og reell
informasjon. Det handler om & formidle at det tar tid & leere seg sprak. Det finnes ikke noen snarvei til &
leere seg sprak. Hvis elevene for eksempel far tilbud om et ekstra ar i grunnskolen, far de begynner pa
videregaende, for & klare seg pa videregéende, da det er bare spraket som er utfordringen, sa det er
viktig & ha med foreldrene pa den tankegangen, fordi at et ar i sasmmenhengen her, betyr veldig, veldig
lite, hvis at det farer til at de far et vitnemal i enden. Og det klarer man ikke om man ikke har et godt

samarbeid med foreldrene. Og for & fa til et godt samarbeid med foreldrene, s& ma man ha kontroll pa
det her med tolketjenesten, det er helt ngdvendig (Mia, 290115, s. 24).

Her vektlegger Mia ogsa en god dialog i form av at skolen gir tydelig, og ikke minst, reell
informasjon. Dette kan mange oppleve som krevende, da noen foreldre kan vare uenig med
den informasjonen skolen gir om deres barn. Videre fortalte Mia i intervjuet at det er viktig a
forklare flerspraklige foreldre hvordan det norske skolesystemet fungerer, for ofte kommer de
fra land der skolesystemet er helt annerledes oppbygd. Samtidig ga hun utrykk for at dette
kunne hgres litt strengt ut fra skolens side, og at det kunne hgres ut som om skolen belerte
foreldrene, men at det er en ngdvendig forutsetning for & kunne falge opp og statte barna sine.
A forklare hvordan den norske skolen fungerer kan veere et godt tiltak i forhold til at foreldre
med svake norskkunnskaper ofte, og som kan vare usikre pa hva som forventes av dem
(Aamodt, 2013). Likevel kan lezrere ofte oppleve vanskeligheter knyttet til kommunikasjon. |
sitatet under deler Rita sin erfaring fra mater med flerspraklige foreldre preget av uenigheter

0g kommunikasjonsbrudd:
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Og sa tar vi kontakt med foreldrene og forteller om var bekymring og vi kan kanskje be om & ta noen
tester, og s mater vi foreldre som er helt uenig i det som vi sier og sa kan vi faktisk bli beskyldt for at
vi ikke skjgnner minoritetsspraklige elever. Dere skjgnner ikke oss, liksom. Altsa er dere, liksom, det er
oss, vi og dem. Og det er kjempevanskelig, nar foreldrene ikke vil samarbeide med oss, da, at de er
skeptisk til det vi sier. Det er ikke noe galt med barnet mitt, det er bare du som ikke skjgnner hvordan vi
er. Og det har jeg opplevd noen ganger da altsd, faktisk. Og da gar det pa at ikke vi kan kommunisere,
kanskije vi ikke er god nok pa & forsta hverandre. Det blir sann kommunikasjonsbrudd. Jeg syns det er
det vanskeligste, jeg (Rita, 290115, s. 20).

Slike situasjoner kan oppleves som frustrerende for begge parter. Nok en gang illustrerer dette
mitt poeng om at det finnes mye faglitteratur som forteller hvordan kommunikasjonen bar
veere, men det kan likevel oppsta vanskelige situasjoner. Foreldre som kommer fra andre land
vil ofte ha opplevelser fra egen skolegang og kan kanskje derfor mistolke hva leereren sier om
deres barn. Imidlertid kommer Ritas refleksjon fram i sitatet over som handler om at partene
kanskje ma jobbe mer for a forsta hverandre. Problematikken som illustreres her kan sees i
sammenheng med det Aamodt (2013) hevder, at foreldre med svake norskferdigheter ofte kan
vaere usikre pa sin rolle overfor sine skolebarn i et norsk utdanningssystem. Mange foreldre
vil veere vant til andre skolesystemer og trenger derfor tid til & bli vant med det norske
skolesystemet. I tillegg vil mange kunne trenge veiledning og opplering i forhold til hvordan
det er & veere tilknyttet det norske skolesystemet. Her vil det derfor vare sarlig viktig at
skolen har forstaelse for dette og at skolen sgrger for at foreldre forstar hva som blir sagt,

blant annet pa foreldremgter:

De ma inkluderes, kanskje ha et formgte for & vite hva det snakkes om, sann at de, pa samme mate som
det jobbes med elevene mé& man jobbe med foreldrene. De ma inviteres, spesielt nar det er ting som
foregar (Mia, 240215, s.24).

A arrangere formgter er et konkret eksempel Mia nevner, og som har til hensikt & inkludere
foreldrene. Aamodt (2013) vektlegger at reell informasjon ma kommuniseres gjennom det
spraket som foreldrene behersker. Ofte gjares dette gjennom bruk av tolk, som ogsa er en
viktig samarbeidspartner for skolen. I likhet med mange andre larere har Tine opplevd at
foreldre ikke mgter opp pa mater med skolen. Her deler hun sine egne refleksjoner rundt
mulige arsaker til dette:

Jeg tror det ofte er det at de er redde for & fa dérlig stempel, pa en méte. Eller, altsa at det skal ga utover

deres barn. At de kanskje blir oppfattet som uintelligente fordi de ikke skjgnner spraket da (Tine,
250215, s.13).

Dette samsvarer med Nordahls (2007) pastand om at foreldrenes sosio-gkonomiske vilkar kan
pavirke hvordan de blir ansett av skolen. Videre hevder Nordahl (2007) at mengden kapital
som foreldre blir tillagt, av for eksempel lokalsamfunnet, vil pavirke samarbeidet med skolen

positivt eller negativt. Slike negative oppfatninger som noen foreldre tror skolen tillegger
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dem, er det viktig at skolen motarbeider. Det kan man for eksempel gjgre ved a arrangere
flere formgter, sende ut informasjonsskriv pa foreldrenes sprak og ved & bruke tolk pa en
hensiktsmessig mate. At foreldre kan fale seg uintelligente fordi de ikke skjenner spraket, kan
knyttes til Bourdieu og begrepet kapital (1995, i Nordahl, 2007). Kapital kan sees i

sammenheng med maktrelasjoner, som kan komme til utrykk i alle former som samarbeid.
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5 AVSLUTNING
| denne masteroppgaven har problemstillingen veert: hva er det leerere vektlegger i sitt arbeid

med leseforstaelse hos flerspraklige elever? For a svare pa problemstillingen har jeg foretatt
an observasjon og gjennomfart tre kvalitative forskningsintervju med lerere. For & nyansere

problemstillingen pa en hensiktsmessig mate har jeg formulert seks forskningsspgrsmal.

| analysen av datamaterialet fant jeg ut at leererne vektla lesemotivasjon, leeringsfremmende
aktiviteter, morsmal og samarbeid. A motivere elever for lesing, kan mange larere til tider
fale som en utfordrende oppgave. Det kom likevel frem at det & legge til rette for motivasjon
faktisk er lererens jobb. For at lzererne skal kunne motivere elever til gkt leseforstaelse,
vektlegger de spesielt indre motivasjon og mestring. Datamaterialet mitt har pekt pa at indre
motivasjon og leseglede henger tett sammen. A finne «motivasjonsngkkelen» som Rita sier,
er en kjempeviktig jobb fra leerernes side, noe som har grunnlag i en god lerer-elev relasjon.
Ut i fra datamaterialet har jeg sett at indre motivasjon kan handle om elevens
interesseomrader, nysgjerrighet og opplevelse av frivillighet. For & kunne jobbe med
lesemotivasjon er det ogsa viktig at laereren har gode holdninger til lesing. Motivasjon og
leseglede er igjen noe som bygger pa mestring, og det er derfor viktig at lzereren sgrger for at
elever far gode mestringsopplevelser i forhold til lesingen sann at lesemotivasjonen ikke

svekkes.

Leeringsfremmende aktiviteter er en stor hovedkategori som beskriver den gode praksisen i
forhold til leseforstaelse. Sentrale funn ble her leringsstrategier og leererens refleksjon.
Tankekart dukket flere ganger opp i datamaterialet, og ble ansett som en viktig strategi bade
lererne selv brukte i sitt arbeid, og noe som de oppfordret elevene til & bruke.
Forskningsdeltakerne var sarlig opptatt av a gi elevene noen redskaper de kunne bruke nar de
mgtte ukjente ord og begreper. Dette mente de var viktig for at elevene skulle vite hva de
kunne gjare nér dette forekom. A gjare elevene vant til & sparre og bruke ulike redskaper kan
ogsa motvirke hjelpelgshet og fortvilelse i matet med ukjente ord. Lererens refleksjon har
derfor en ngkkelfunksjon, og det er viktig at leereren stadig vurderer de strategiene som hun

eller han velger & benytte.

Jeg hadde tidlig en forventning om at morsmal kom til a bli en hovedkategori, fordi
morsmalets status er viktig i min problemstilling. Datamaterialet viste at det var bred enighet
blant forskningsdeltakerne i forhold til viktigheten av morsmalet. Morsmalet anses som viktig
i forhold til flerspraklige elevers sprakutvikling, da bruken av og kunnskapen om sitt eget
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morsmal, vil pavirke norskferdighetene positivt. Forskningsdeltakerne anser derfor det a
kunne sitt eget morsmal som en stor ressurs. Larerne vektlegger og oppfordrer sterkt til at
morsmalet i stor grad benyttes i hjemmet. Nar det gjelder den tospraklige fagoppleeringen, er
lererne opptatt av at morsmalet benyttes pa en hensiktsmessig mate. For & fa til en god
kobling mellom morsmalet og andrespraket, er leererne opptatt av morsmalslaerernes
norskkunnskaper og hevder at de ma vere gode. Dette synspunktet har de ogsa i forhold til et

tett samarbeid med morsmalsleerere.

Learerne vektla i stor grad samarbeid, bade tverrfaglig samarbeid pa skolen og
foreldresamarbeid. | samarbeidet med foreldre la de blant annet vekt pa tilgjengelighet og
respekt. De var opptatt av at foreldrene skulle fale seg hart og respektert av skolen, og at
foreldrene matte ta kontakt nar de trengte det. | samarbeidet med andre yrkesgrupper var
gjensidig informasjonsutveksling og kommunikasjon viktig for leererne. Likevel kom det ogsa
frem at faste matetidspunkt var manglende og at tiden ikke strakk til. Det var flere
utfordringer som kom frem under denne hovedkategorien, bade utfordringer ved
organisatoriske forhold og ved samhandlingen mellom partene. Tid og manglende ressurser er
eksempler pa utfordringer knyttet til organisatoriske forhold, mens kommunikasjonsbrudd,
misoppfatninger og manglende kunnskap om hverandre utgjorde utfordringer knyttet til
samhandlingen mellom partene. Disse utfordringene var gjeldende bade i foreldresamarbeidet

og i det tverrfaglige samarbeidet innad skolen.

Det er mange flere funn jeg kunne drgftet mer i denne oppgaven, men pa grunn av
masteroppgavens begrensninger, matte jeg velge ut de som jeg synes var mest viktig. Jeg ser
at samarbeid var en av de viktigste hovedkategoriene i denne studien fordi den bergrer bade
lesemotivasjon, morsmal og leeringsfremmende aktiviteter. Samarbeid tar altsa tatt i flere
aspekter og viser samtidig at samarbeid har flere nyanser. Slik sett utgjer hovedkategorien

samarbeid en kjernekategori i datamaterialet mitt.

For & fa et fyldigere datamateriale kunne jeg for eksempel intervjuet leerere med
kontaktleererfunksjon, noe jeg tror ville gitt verdifulle data i forhold til foreldresamarbeidet.
For a utvikle masteroppgaven kunne jeg ogsa fokusert mer pa observasjon som
datainnsamlingsmetode. Ved a fokusere mer pa observasjon hadde det veert interessant a se
feltnotatene i sammenheng med transkriberingen fra intervjuene, og sett om de virker

motstridende eller om de utfyller hverandre.
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Na som masteroppgaven endelig er ferdigstilt, ser jeg tilbake pa en svert leererik og givende
prosess. Jeg har leert mye om temaet flerspraklighet og leseforstaelse, matt dyktige og
reflekterte leerere, og laert masse om meg selv. A jobbe som kvalitativ forsker har stilt noen
krav til meg, men samtidig gitt meg gleden av a komme tett innpa forskningsdeltakerne mine
og leere mye av dem. Ved a vare ute i skolen, har jeg fatt sett god praksis og jeg har fatt vaert
med i faglige diskusjoner. Den kunnskapen jeg har fatt og de erfaringene jeg har gjort
gjennom denne masteroppgaven er noe jeg virkelig kan ta med meg som nyutdannet leerer og

spesialpedagog.
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Intervjuguide

Tema: «Arbeid med leseforstaelse hos flerspraklige elever i skolen»

Overordnet problemstilling: Hva vektlegger lerere i sitt arbeid med leseforstaelse hos
flerspraklige elever i skolen?

Problemstillingen er deretter brutt ned til undertema som bade inngar i intervjuguiden og som
gjenspeiles i underspgrsmalene nedenfor:

Underspgrsmal:

1. Hvordan kartlegges leseforstaelse hos denne elevgruppa?

2. Hvordan jobbes det direkte med de flerspraklige elevene i skolen, og hvilke metoder
benyttes eventuelt i arbeidet med leseforstaelse?

3. Hvatror du at elever kan oppleve som utfordrende nar de, med sitt morsmal, skal
tilegne seg leseforstaelse pa norsk?

4. Huvilke fordeler tror du elever, med sitt morsmal, har nar de skal tilegne seg
leseforstaelse pa norsk?

5. | relasjon til leseforstaelse, hva er det som vektlegges i samarbeidet med andre
yrkesgrupper i skolen, som for eksempel kontaktlerer, tospraklig lerer,
morsmalslarer, faglaerer, spesialpedagog? Hva er det som vektlegger i samarbeid med
hjemmet?

6. Hvilken betydning har morsmal og morsmalsundervisning i forhold til leseforstaelse?

Tema i intervjuguiden:

Bakgrunn:

- Kan du fortelle litt om deg selv? Alder, utdanning, tidligere praksis
- Hvor lenge har du arbeidet som larer/spesialpedagog?

- Hvor lenge har du arbeidet med flerspraklige elever?

Egen oppfattelse av fenomenet:

- Hvordan vil du beskrive fenomenet leseforstaelse?

- Hva mener du er vesentlige aspekter ved leseforstaelse?

- Hvordan oppnar elever funksjonell leseforstaelse?

- Hvordan arbeider du med elevenes leseforstaelse?

- Hvor viktig er det med kunnskap om leseforstaelse i et andrespraksperspektiv?



Kartleggingsarbeid:

Hva anser du som din viktigste oppgave i kartleggingsarbeidet av leseforstaelse
hos denne elevgruppa?

Hvordan kartlegger du ordavkoding, ordforrad, begrepsforstaelse, forkunnskaper,
lesemotivasjon og bruk av leseforstaelsesstrategier hos denne elevgruppa?

Direkte arbeid med eleven:

Hva anser du som din viktigste oppgave i det direkte arbeidet med leseforstaelse
hos denne elevgruppa?

Hvordan arbeider du med ordavkoding, ordforrad, begrepsforstaelse,
forkunnskaper, lesemotivasjon og leseforstaelsesstrategier hos denne elevgruppa?
Hvilke utfordringer kan du mgte i det direkte arbeidet?

Utfordringer og ressurser:

Hva tror du at elever kan oppleve som utfordrende nar de, med sitt morsmal, skal
tilegne seg leseforstaelse pa norsk?

Hvilke fordeler tror du elever, med sitt morsmal, har nar de skal tilegne seg
leseforstaelse pa norsk?

Samarbeid med andre yrkesgrupper og med hjemmet:

Hva er det du vektlegger i samarbeidet med andre yrkesgrupper pa skolen som
kontaktlereren, faglerere, morsmalslarer, tospraklig leerer og eventuelt lzerer i
seerskilt norsk?

Hva tenker du om allmennlarerens kompetanse nar det gjelder tilrettelegging og
oppfalging av leseforstaelse i klasserommet?

Hva er det du vektlegger i samarbeidet med hjemmet?

Morsmal og morsmalsundervisning:
Hvilken betydning mener du morsmalet og morsmalsundervisningen har i forhold
til leseforstaelse pa andrespraket?



Trondheim, 20.04. 2015

Kjeere forskningsdeltaker!

Nok en gang tusen takk for at du deltok med viktig informasjon til masterstudie-arbeidet mitt.

Masteroppgaven som har temaet flerspraklige elever og leseforstaelse nermer seg na
innlevering, og ifalge etiske forskrifter for forskningsarbeid har du som forskningsdeltaker
rett til & uttale deg om det arbeidet du har deltatt i (Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste).
Dette kalles member check, og blir gjort for a sikre kvaliteten pa arbeidet mitt. Jeg sender deg
derfor det transkriberte intervjuet, som gir deg mulighet til &8 kommentere om du kjenner igjen

innholdet og at utskriften medfarer korrekthet.

Eventuelle kommentarer kan du sende til meg pa mail. Siden oppgaven snart skal leveres,
hadde jeg satt pris pa om du gir meg tilbakemelding innen en ukes tid, helst innen 30. april.
Hvis jeg ikke har hgrt noe innen 30. april regner jeg med at du ikke har noen kommentarer.

Pa forhand tusen takk for all hjelp!

Vennlig hilsen

Minja Jovanovic

jovanovic.minja@yahoo.com
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Svar fra forskningsdeltaker:
Hei Minja
Takk for at jeg fikk mulighet til & lese transkriberingen av intervjuet. Det ga meg en bevissthet

om at fyllord ehm, eh er en stor del av spraket mitt... — skal skjerpe meg pa det. Har ellers

kun lagt inn noen sma korte kommentarer.

Lykke til videre med arbeidet.



