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Sammendrag

Dette er en masteroppgave i tilpasset oppleering gjennomfart ved Hagskolen i Innlandet.

Oppgaven tar utgangspunkt i at det er en gkende andel flerspraklige barn som snakker et annet
morsmal enn undervisningsspraket i skolen, og at de flerspraklige elevene har betydelig
svakere prestasjoner i lesing sammenlignet med majoritetsspraklige elever (PIRLS 2021). Pa
en flerkulturell skole kan det veere utfordrende & tilpasse opplaringen i spraklig og kulturelt

heterogene elevgrupper.
Dette danner grunnlaget for valgt tema for min oppgave og problemstillingen til prosjektet er;

«Hvilke erfaringer har laerere med a arbeide med tilpasset oppleering for flerspraklige

elever som strever med lesing?»

Oppgaven er en undersgkelse av fem laerere som jobber pa fem forskjellige skoler med en hagy
andel flerspraklige elever. Gjennom kvalitativ forskningsmetode vil oppgaven undersgke
leereres erfaringer fra sitt arbeid med flerspraklige elever, og hvordan de tilpasser opplaringen

for flerspraklige elever som strever med lesing.

Resultatene viser at leererne jeg intervjuet har ulike erfaringer og mater & arbeide med
leseoppleering pa, som bidrar til diskusjonen om arbeid med tilpasset opplering for
flerspraklige elever som strever med lesing. Undersgkelsens funn viser at leererne synes det er
utfordrende & tilpasse leseoppleringen i spraklig- og kulturelt heterogene klasser, at det krever
kompetanse og endringer i bade holdninger og praksis. Et interessant funn var hvordan noen
av leererne organiserte oppleringen i den ordinare undervisningen, og hvilke metoder de

benyttet for a fa til dette pa en god og inkluderende mate.



Abstract

This is a master's thesis in adapted education conducted at the Inland Norway University of
Applied Sciences. The thesis is based on the increasing proportion of multilingual children
who speak a mother tongue different from the language of instruction in schools, and that
multilingual students have significantly lower reading performance compared to majority-
language students (PIRLS 2021). In a multicultural school, it can be challenging to adapt
teaching in linguistically and culturally heterogeneous student groups. This forms the basis for
the chosen theme of my thesis, and the research question for the project is:

"What experiences do teachers have when working with adapted education for multilingual
students who struggle with reading?"

The thesis is a study of five teachers working at five different schools with a high proportion
of multilingual students. Through a qualitative research method, the thesis explores teachers'
experiences from their work with multilingual students and how they adapt education for

multilingual students who struggle with reading.

The results show that the teachers | interviewed have different experiences and approaches to
working with reading instruction, which contributes to the discussion about working with
adapted education for multilingual students who struggle with reading. The findings of the
study indicate that the teachers find it challenging to adapt reading instruction in linguistically
and culturally diverse classes, and that it requires expertise and changes in both attitudes and
practices. An interesting finding was how some of the teachers organized the instruction in

regular classes and the methods they used to achieve this in an inclusive way.



Forord

Denne masteroppgaven markerer slutten pa en spennende og lererik reise gjennom fire ar pa
studiet tilpasset opplering ved Hagskolen i Innlandet. Arbeidet med oppgaven har veert lang
og utfordrende, men ogsa interessant og givende, og det har gitt meg muligheten til & fordype
meg i et emne jeg finner sveert interessant. Oppgaven er inspirert av min egen arbeidspraksis
som spesialpedagog pa en flerspraklig skole. Studiet har fert til at jeg har leert mer om
hvordan jeg kan arbeide med a tilpasse opplaringen pa en bedre mate for flerspraklige elever
som strever med lesing i egen praksis. Det er viktig at leerere og skoleledelse anerkjenner
behovet disse elevene har for tilpasset opplearing, og at de har nok kompetanse pa
flerspraklighet i skolen. Jeg er veldig stolt over a kunne presentere oppgaven og haper at den
kan veere til nytte for andre som er interesserte i det samme feltet.

Farst gnsker jeg a takke deltakerne, som var villig til & ofre litt av tiden sin pa meg og som har
bidratt med sine erfaringer. Samtidig vil jeg takke mine dyktige veiledere for hjelp og statte
gjennom prosessen. Veiledningen har helt klart veert avgjgrende for utviklingen av denne
oppgaven. Tusen takk for faglige og konstruktive tilbakemeldinger. Samtidig vil jeg takke
mine medstudenter og kollegaer som har bidratt med diskusjoner og hjelp underveis. Sist,
men ikke minst, vil jeg takke min familie og venner, som har gitt meg motivasjon og statte
hele veien. Oppmuntringen fra dere har veert helt uvurderlig for meg i de intense periodene

med skriving.

Larenskog, september 2024

Marianne Gundersborg
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1. Innledning
Dagens skole er preget av mangfold, ogsa nar det gjelder sprak og kulturell bakgrunn. Det kan

veere store forskjeller i barnas sprakferdigheter ved skolestart. Skolens oppgave er & mgte hver
enkelt elev og tilpasse opplaringen slik at alle elever far mulighet til utvikling og laering. I et
flerkulturelt samfunn, er det en gkende andel flerspraklige barn som snakker et annet morsmal
enn undervisningsspraket i skolen. | denne oppgaven har jeg intervjuet leerere som jobber pa
skoler hvor mer enn 50% av elevene er flerspraklige. | klasserommene deres sitter elever med
ulike morsmal og norskkunnskaper. For mange laerere er dette hverdagen som mgter dem.
Hvordan vi skal kunne ivareta det spraklige og kulturelle mangfoldet i dagens skole slik at
alle elever far likeverdige muligheter til utvikling og leering, er et av de viktigste
samfunnsspgrsmalene i var tid. Pa en flerkulturell skole kan det vere utfordrende a tilpasse
undervisningen i spraklig og kulturelt heterogene elevgrupper. Lereren trenger kunnskap om
hvordan elever lerer et andresprak, og om hvilke vansker som kan veere forbundet med a
tilegne seg fagkunnskap pa et sprak en ikke behersker fullt ut (Lindberg et al., 2004). Vi larer
best pa et sprak vi forstar. Sprakopplaring er derfor viktig for a fa best mulig utbytte av
undervisningen. Nasjonale kartleggingsprever (PIRLS, 2021), viser en nedgang i
leseferdigheter for elever pa 5. trinn. I lzereplanens overordnede del, kapittel 2.3, er det
beskrevet fem grunnleggende ferdigheter som skal ivaretas i alle fag. En av disse ferdighetene
er a kunne lese. Utvikling av de grunnleggende ferdighetene har betydning for hele
opplaringslgpet. Det gar for eksempel en sammenhengende linje fra den farste lese- og
skriveoppleeringen til det & kunne lese avanserte faglige tekster. Det & kunne lese er en kritisk
ferdighet som er essensiell for akademisk suksess og deltakelse i samfunnet. Vi vet at det er
en sammenheng mellom lesevansker og sprakferdigheter. Elever som strever med lesing, har
ofte et lavere ordforrad enn andre barn. De kan i tillegg streve med visse lyder i spraket og
med grammatikkforstaelse (Lekang & Moen, 2021). Disse utfordringene kan fare til redusert
selvtillit og interesse for skolearbeidet, samt svekke deres evne til & nd sitt fulle potensial. A
mgte behovene til flerspraklige elever som strever med lesing er derfor en viktig pedagogisk
oppgave. Det kreves nye pedagogiske tilnerminger og fornyet kunnskap hos laerere som skal

sarge for at alle elever far mulighet til & bruke sine ressurser (Selj & Ryen, 2008).

Malet med denne masteroppgaven er a undersgke hvordan leerere arbeider med a tilpasse
opplaringen til flerspraklige elever som strever med lesing. Disse elevene star overfor
utfordringer i skolesystemet. Mange av disse elevene skal tilegne seg leseferdigheter pa et



sprak de ikke mestrer godt nok. Det er viktig at elevene ikke skal matte tilpasse seg skolens
opplearingstilbud, men at skolen tilpasser oppleringen for at de flerspraklige elevene skal
klare & mestre skolens krav. Jeg vil undersgke hvilke tilnsrminger og metoder som benyttes
for & statte disse elevene i leseoppleringen. Videre vil jeg vurdere hvordan denne tilpasningen
kan bidra til a styrke leseopplearingen av flerspraklige elever i klasserommet med bakgrunn i

valgt teori og tidligere forskning.

1.1. Bakgrunn for valg av tema

Utgangspunktet for valg av tema for min masteroppgave er min egen erfaring med a jobbe
som larer og spesialpedagog pa en flerspraklig skole. | jobben min har jeg mett mange
flerspraklige elever som strever med lesing. Som spesialpedagog far jeg ofte henvendelser fra
andre lzerere som strever med a tilpasse opplaringen for denne elevgruppa. Dette gjelder
elever som er oppvokst i Norge, elever som er innvandret og elever med kort botid i Norge.
Noen av elevene kan ha krav pa forsterket opplearing i norsk, og falger en tilrettelagt leereplan
i grunnleggende norsk. Det er viktig & merke seg at flerspraklige elever som strever med
lesing ikke er en homogen gruppe, da deres utfordringer kan variere avhengig av deres
spraklige og sosiale bakgrunn, individuelle styrker og svakheter. Derfor er det viktig at laerere
utvikler en differensiert og helhetlig tilneerming til undervisningen for & imgtekomme disse
elevenes ulike behov. Jeg har selv erfart at mange flerspraklige elever strever med lesing, og
de far svake resultater pa kartleggingspraver. Elevenes sprakferdigheter er ikke gode nok til at
de mestrer tekstene pa sitt aldersniva. Hvis ikke elevene far de tilpasningene de har krav pa i
undervisningen, faler de pa lite mestring og motivasjonen til a jobbe med skolearbeidet blir
lav. Sa hvordan kan vi forsikre oss at elevene far de tilpasningene de trenger for a falge med
pa det faglige nivaet i undervisningen? Hvordan kan vi utvikle sprak- og leseferdighetene slik
at de klarer a lese og forsta faglige tekster? Dette er noe jeg haper pa a fa svar pa med denne
masteroppgaven. Jeg gnsker a lzere mer om og dra nytte av leereres erfaringer med a arbeide
med tilpasset opplering for flerspraklige elever som strever med lesing. Derfor har jeg ogsa
valgt a intervjue laerere som jobber pa skoler med en hgy andel flerspraklige elever, da de har

mer erfaring med arbeid med elevgruppa.



1.2. Problemstilling og forskningsspgrsmal
Med utgangspunkt i denne bakgrunnen blir problemstillingen for denne masteroppgaven

formulert som felgende;

«Hvilke erfaringer har leerere med a arbeide med tilpasset opplering for flerspraklige

elever som strever med lesing?»

| tillegg har jeg utformet to forskningsspgrsmal som vil hjelpe meg med a fa svar pa

problemstillingen jeg har valgt.

1. Hvilke muligheter og utfordringer opplever leererne at de mgter i arbeid med tilpasset

opplaring av flerspraklige elever som strever med lesing?

2. Huvilke strategier og metoder benytter laererne for & tilpasse opplaringen for

flerspraklige elever som strever med lesing?

1.3. Begrepsavklaring

Jeg velger a benytte begrepet flerspraklige elever fordi jeg er ute etter & undersgke hvilke
tilpasninger som blir gjort for akkurat denne elevgruppa. | denne oppgaven vil jeg bruke
begrepet flerspraklig pa en slik mate at det omfatter elever som har vokst opp i et hjem der
mor eller far har et annet morsmal enn norsk. Elevene har store variasjoner i spraklig,
kulturell og sosial bakgrunn og de har tilbrakt kortere eller lengre tid i Norge. Felles for
flertallet av elevene er at de mater stgrre utfordringer i skolen enn elever med norsk som
morsmal. Begrepet flerspraklige elever brukes ofte synonymt med minoritetsspraklige elever
og tospraklige elever. Jeg har valgt & ikke bruke definisjonen tospraklig, siden flere av
elevene kan flere enn to sprak. Mange av elevene har foreldre med to forskjellige farstesprak,
og de kan ha et sprakrepertoar som inneholder flere sprak som de har veert i kontakt med i
oppveksten. Derfor er det mer dekkende & omtale elevene som flerspraklige. Jeg vil likevel ha
med teori om tospraklighet, siden denne teorien ogsa definerer den elevgruppen jeg har valgt.
Jeg vil noen steder omtale elevene som minoritetsspraklige, som defineres som barn med en
annen sprak og kulturbakgrunn enn norsk og begge foreldrene har et annet morsmal enn
norsk. En annen grunn til & velge betegnelsen flerspraklig er at det oppfattes som mer positivt,
da ordet «fler» viser en kompetanse (at man kan flere sprak) og at det sees pa som en ressurs.
Noen vil hevde at flerspraklig kan omfatte de fleste i befolkningen, da mer enn halvparten av

verdens befolkning laerer engelsk eller andre sprak enn morsmalet i skolen. Begrepene
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flerspraklig, tospraklig og minoritetselev beskrives her som elever som har et annet

farstesprak enn andrespraket (majoritetsspraket) som skolene benytter i undervisningen.

Nar det gjelder tilpasset opplaering er begrepet vidt, og handler om det meste som skjer i
skolen. Jeg vil redegjare for hva tilpasset opplearing innebarer, men hovedfokuset mitt vil
veere den tilretteleggingen laereren kan gjare for flerspraklige elever, ved hjelp av didaktiske
og pedagogiske grep i undervisningen. Derfor vil inkludering og differensiering ogsa veere

sentrale begreper innenfor tilpasset opplaring.

| august 2024 kom den nye opplaringsloven. Paragrafer og navn pa begreper har blitt endret
under den tiden jeg har skrevet denne oppgaven. Sarskilt sprakoppleering har blitt endret til
forsterket oppleering i norsk. Spesialundervisning har blitt endret til individuelt tilrettelagt
opplering. | oppgaven vil jeg referere til tidligere forskning som benytter de gamle
begrepene, sa derfor vil jeg i deler av oppgaven, spesielt under kapittelet tidligere forskning,

benytte begrepene spesialundervisning og serskilt sprakopplering.

1.4. Oppgavens oppbygning

Jeg har valgt & dele masteroppgaven inn i syv hovedkapitler. | det farste kapittelet,
innledningen, introduserer jeg valget av tema for oppgaven, problemstilling og
forskningsspgrsmal. | det andre kapittelet viser jeg til tidligere forskning som omhandler mitt
tema for studien. | kapittel tre redegjer jeg for relevant teori for oppgaven og studien. Farst vil
jeg presentere teori som belyser teoretiske perspektiver pa flerspraklighet og tospraklighet.
Jeg vil ta for meg teorien om den tospraklige isfjellmetoden og terskelhypotesen, til den
kjente teoretikeren Jim Cummins. Teorien hans vil jeg bruke for & belyse hvordan spraket
henger samme med leseutviklingen. Jeg vil ogsa i denne sammenheng ta for meg teorien til
Garcia om dynamisk tospraklighet og transspraking, da dette er interessant og aktuell teori
angaende opplearing av flerspraklige elever. I kapittel fire vil jeg redegjare for de metodiske
valgene jeg har tatt. Det innebzrer a presentere valgt vitenskapsteori, forskningsmetode og
hvordan datagenereringen er innhentet. | kapittel fem presenterer jeg funn og resultater fra
leererne jeg intervjuet, som skaper grunnlaget for videre drgfting. | kapittel seks vil jeg drofte
resultatene opp mot det teoretiske rammeverket sammen med problemstillingen og

forskningsspgrsmalene. | det siste kapittelet kommer avslutning pa oppgaven. | kapittel syv
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vil problemstillingen bli besvart gjennom en oppsummering av de sentrale funnene. Jeg vil

samtidig komme med noen avsluttende ord og tanker om videre forskning.

2. Tidligere forskning

| dette kapittelet presenteres forskning som har blitt gjennomfgrt angaende temaene
flerspraklighet og leseopplering. Jeg har plukket ut enkelte studier som belyser temaet for
mitt prosjekt. Jeg har i tillegg valgt a ta for meg rapporten av leseundersgkelsen PIRLS, som
viser resultater og sammenligninger nar det gjelder leseprestasjonene til minoritets- og

majoritetsspraklige elever. Siden denne undersgkelsen viser hvorfor temaet mitt er aktuelt.

2.1. Flerspraklighet

Gunnerud m.fl. (2022) gjennomfarte en studie om utvikling av spraklige ferdigheter og
leseutvikling hos flerspraklige elever. | doktorgrad avhandlingen til Hilde Lowell Gunnerud
ved lesesenteret i Stavanger, 2021, skriver hun om en studie kalt Stavangerprosjektet. Dette er
en studie som viser at 5. klassinger som ble flerspraklige for toarsalderen har svakere
spraklige ferdigheter pa norsk enn sine enspraklige jevnaldrende. Studien sammenlignet 91
flerspraklige elever med 196 enspraklige elever i 5. klasse. Alle de flerspraklige elevene
hadde blitt eksponert for andrespraket, norsk, fer to ars alder. Studien viste at de flerspraklige
elevene hadde svakere spraklige ferdigheter pa norsk enn sine enspraklige jevnaldrende. De
enspraklige elevene har bedre lytteforstaelse, ordforrad og leseforstaelse. Resultatene fra
studien stattet tidligere funn fra lignende studier nar det gjelder spraklige ferdigheter. De
flerspraklige elevene strevde med spraket, selv om de hadde blitt eksponert for norsk siden to
ars alder, hadde gatt i norsk barnehage og var fra familier med en middels til hgy
sosiogkonomisk bakgrunn. Studien viste ogsa at de flerspraklige elevene hadde svakere
resultater nar det gjaldt leseforstaelse, men ingen resultater av betydning nar det gjaldt
avkoding. Studien forklarer dette med at elevene gar i 5. klasse og at de fleste elever pa den
tiden har leert det alfabetiske prinsipp og kan & avkode. Det viktigste funnet i studien er at selv
om de flerspraklige barna hadde blitt eksponert for norsk, siden to ars alder, og gatt i norsk
barnehage og skole, hadde de fortsatt ikke jevngode spraklige ferdigheter med den
enspraklige kontrollgruppen da de startet i 5 klasse. De lavere sprakferdighetene utgjar en sa
stor forskjell at det gar utover elevenes leseforstaelse. Ifalge Gunnerud m.fl. bar fokuset rettes

mot & gke elevenes sprakforstaelse. Derfor er det et behov for a rette oppmerksomheten mot
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hvordan leerere underviser flerspraklige elever med svake sprakferdigheter pa

oppleringsspraket, samtidig som laererne ogsa setter inn tiltak som styrker leseferdighetene.

2.2. Ordforradets betydning for ordavkoding og leseforstaelse

En studie gjennomfart av Lervag og Aukrust (2010) undersgker hvilken rolle avkoding og
ordforrad har for utviklingen av leseforstaelse hos enspraklige og minoritetsspraklige elever
som ble fulgt gjennom 1. og 2. trinn. Ordforradet pavirker elevenes leseforstaelse, og gjennom
studien fant de ut at de enspraklige hadde en bedre leseforstaelse ved oppstart enn de
flerspraklige elevene. Studien viste at ordforradet er en kritisk faktor for utvikling av
leseforstaelse, og at det er viktig a gke ordforradet for elever som strever med lesing (Hagtvet
etal., 2011). Det er viktig a skille mellom ordforrad og avkodingsferdigheter nar elevenes
leseutvikling vurderes. Ordavkoding handler om evnen til & lese et ord, mens ordforrad
handler om mengden ord barnet har tilleert seg. Videre har vi leseforstaelsen, som betyr at vi
bade kan lese og forsta ordet. Flere studier peker pa at ordforradet pavirker bade avkoding og
leseforstaelse (Frost et al., 2005; Hagtvet, 1996; Lyster, 1996; Oulett, 2006, Perfetti, Landi &
Oakhill), mens andre studier ikke viser noen signifikans (Muter, Hulme, Snowling &
Stevenson, 2004). De ulike resultatene av funn i disse studiene kan skyldes flere ulike forhold.
Men det ser ut til at et godt ordforrad kan kompensere for svake avkodingsferdigheter og
statte ordavkodingsprosessen, selv om det er vanskelig a underbygge hypotesen rent empirisk.
Det er likevel godt underbygget i teorien. (Hagtvet et al., 2011). Studien til Lervag og Aukrust
viser at kvaliteten pa selve ordavkodingen er viktigst for leseforstaelsen i den tidlige
leseutviklingen, men at ordforradet spiller en gradvis viktigere rolle. Bade forskning pa
norske barn (Lyster 2000) og amerikansk forskning (Cunningham og Stanovich, 1997)
bekrefter at ordforradet ved skolestart (7 ar) var den faktoren som best forklarte forskjellen

mellom gode og darlige lesere 10 ar senere (Hagtvet et al., 2011).

Rydland et al. (2012) undersgkte sammenhengen mellom ordavkoding, ordforradet pa forste-
og andrespraket og forkunnskaper, og hvilken pavirkning hver enkelt av disse faktorene har
pa leseforstaelsen. Studien omfattet 67 minoritetsspraklige elever med urdu og tyrkisk som
farstesprak fra 21 forskijellige 5. trinns klasser i to starre byer i Norge. | tillegg til at ett av
maleinstrumentene ogsa ble benyttet pa enspraklige elever. Det ble benyttet to forskijellige

kartleggingstester i studien. En av testene ble gitt ut til hele klassen, bade til de enspraklige og
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tospraklige elevene. Den andre testen ble kun gjennomfart individuelt av de utvalgte
tospraklige elevene. Et interessant funn fra studien var hvor mye avkodingsferdigheter faktisk
hadde a si for resultatet pa begge testene. Til tross for at lignende studier har vist store
ulikheter i hvor viktig avkoding er for leseforstaelsen. Studien viste ogsa at
avkodingsferdigheter var like viktig bade ved lesing av kortere og lengre tekster. At elevenes
avkodingsferdigheter var sa viktig for prestasjonene nar det gjaldt leseforstaelse ogsa i
5.klasse, kan vere fordi de minoritetsspraklige elevene som deltok i studien strevde mer med
lesing enn de majoritetsspraklige elevene. Et annet interessant funn var at elevenes
forkunnskaper var den enkeltstaende faktoren som hadde sterst innvirkning pa hvor godt de
forstod tekstene de leste. Resultatene viste at elevene hadde fa forkunnskaper pa temaet som
de tre tekstene i studien tok for seg, som var global oppvarming. For at elevene skulle forsta
tekstene som ble benyttet i studien, krevdes et godt utviklet ordforrad pa andrespraket, da
tekstene inneholdt mange lavfrekvente akademiske ord og begreper. Flere andre studier
(Garcia, 1991; Droop & Verhoven, 1998), papeker at minoritetsspraklige elever pa
mellomtrinnet strever med a ta i bruk forkunnskaper nar de skal forsta en tekst de leser, pa
grunn av begrenset kunnskap pa andrespraket. Videre viser funn i studien at det er en
interaksjon mellom ordforrad og forkunnskaper. Elevene med begrensede semantiske
representasjoner av ord pa andrespraket, var mindre flinke til & benytte forkunnskaper for &
forsta tekstene som ble brukt i studien. Et begrenset ordforrad i seg selv hemmer
leseforstaelsen, men et begrenset ordforrad har i tillegg en effekt pa bruken av forkunnskaper
nar man leser. Disse funnene viser hvilke utfordringer minoritetsspraklige elever mgter nar de
skal tillzere seg kunnskap fra en tekst pa et andresprak. Ved a gke elevenes semantiske
representasjoner av ord pa andrespraket, kan vi styrke elevenes mulighet til & benytte seg av
sine forkunnskaper nar de skal lese og forsta en tekst. Denne studien viser at alle de tre
enkeltstaende faktorene avkoding, ordforrad og forkunnskaper har innvirkning pa
leseforstaelsen, og at det er interaksjon mellom de ulike faktorene. Studien viser ogsa at
elevenes forkunnskaper bade pa farste- og andrespraket hadde en stor betydning for

forstaelsen av innholdet i tekstene som ble benyttet i studien (Rydland et al., 2010).

Melby-Lervag og Lervag (2011) gjennomfarte en metaanalyse av studier som sammenlignet
leseforstaelse og dens underliggende faktorer (sprakforstaelse, avkoding og fonologisk
bevissthet), hos andresprakelever. Formalet med studien var for det ferste a identifisere hvilke

styrker og utfordringer andresprakselevene hadde sammenlignet med farstesprakselevene. For
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det andre, identifisere hvilke faktorer som kunne forklare forskjeller og likheter mellom de to
gruppene. Resultatene viste starre forskjeller av betydning pa sprak- og leseforstaelse, enn nar
det gjaldt avkoding og fonologiske ferdigheter. Nar det gjelder avkoding og fonologiske
ferdigheter kan andresprakelevene overfgre disse ferdighetene fra farstespraket sitt, men det
er ikke mulig pa samme mate nar det gjelder leseforstaelsen. Nar det gjelder sprakforstaelse,
var det starst forskjell mellom ferste- og andresprakelever i studier med prgvepersoner fra lav
sosiogkonomisk bakgrunn og de som kun brukte farstespraket hjemme. Nar det gjelder
avkoding viste canadiske studier forskjeller mellom gruppene, mens amerikanske studier viste
det motsatte. Generelt viser studier som tar for seg forskjeller mellom farste- og
andresprakelever nar det gjelder avkoding, variable resultater. Konklusjonen er at med mindre
spesifikke avkodingsvansker oppdages, bar tiltak som tar sikte pa & forbedre vansker nar det

gjelder sprak- og leseforstaelsen prioriteres.

Hege Rangnes (2021) har skrevet en doktorgrad hvor hun har gjort en studie av laereres
forstaelse av undervisning som statter utvikling av akademisk sprak i sprakheterogene
klasserom pa 5-7 trinn. | studien retter hun oppmerksomheten mot det akademiske spraket
som elevene mgter i lesing av tekster i skolen. Hun intervjuet 15 laerere for a finne ut av
hvilken forstaelse de hadde for akademisk sprak utover arbeid med ord og begreper, og
hvordan de tilpasser opplearingen for a statte flerspraklige elevers tekstforstaelse. Rangnes
refererer i sin doktorgrad til flere studier (Hellgren et al., 2019; Stevens, 2020; Danbolt &
Kulbrandstad, 2012; Wedin & Aho, 2019) som viser at leerere har kunnskap om at
flerspraklige elever trenger statte til & utvikle ordforradet pa andrespraket. Studiene viser at
lerernes oppmerksombhet er rettet mot fagord, men nar det gjelder akademiske ord er lerernes
kunnskap mindre kjent. Rangnes skriver at leerere kan ha mindre kunnskap og forstaelse om
akademiske ord og at det er mulig at leerere tar for gitt at elevene kan disse ordene. Rangnes
referer til Mesmer et al., 2012, som sier at akademisk sprak lenge har vert forstatt som at det
dreier seg om ordforrad, men forskningsfeltet har i de senere arene endret retning mot at
akademisk sprak innebeerer utfordringer pa alle tekstlige niva, ord- setnings- og tekstniva.
Hun referer videre til forskning (Ragde et al., 2019; Wright & Cervetti, 2017) som sier at det
har veert et behov for a se utover ordnivaet, for a identifisere andre spraklige tekstutfordringer
som har betydning for leseforstaelse. Da er mangelfullt akademisk sprak er en utfordring for
flerspraklige elevers tekstforstaelse. | studien hennes kom det fram at leererne opplevde

spraket i tekster som ble benyttet i undervisningen, som utfordrende for mange flerspraklige
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elever. Rangnes skriver i sin avhandling at leererne pa et generelt grunnlag mangler

kompetanse i & avdekke de flerspraklige elevenes sprakutfordringer (Rangnes, 2021).

2.3. Tospraklig opplering

Oppleringsloven gir elever fra spraklige minoriteter rett til forsterket opplaring i norsk i og
pa morsmalet i en overgangsperiode. | oppleeringsloven paragraf § 3-6, seerskilt
sprakopplering i grunnskolen, star det skrevet;

«Elevar med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til seerskild sprakopplering til
dei kan norsk godt nok til 4 fglgje den vanlege opplaringa. Serskild sprakopplaring
skal omfatte forsterka oppleering i norsk og, om det trengst, morsmalsopplering,

tosprakleg opplaring i fag eller begge delar.»

Mange elever mottar forsterket opplaring i norsk, men langt feerre far opplaring i morsmalet i
form av tospraklig statte. | en artikkel hentet fra norsk pedagogisk tidsskrift, 2011, har Melby-
Lervag & Lervag oppsummert empirisk forskning pa hvilken betydning morsmalsferdigheter
har for utviklingen av leseferdigheter pa andrespraket. Hensikten med artikkelen var a
undersgke hvordan ferdigheter pA morsmalet pavirker andrespraks ferdigheter. Resultatene
viste at det er en moderat til stor grad av sammenheng mellom ferdigheter knyttet til avkoding
pa morsmalet og andrespraket. Men nar det gjelder sprak- og leseforstaelse var
sammenhengen liten (Lervag, 2011). Studier med ulikt design har blitt brukt for a belyse
sammenhengen mellom morsmal og andrespraks ferdigheter. Nar det gjelder studier av
effekten av bruk av tospraklig undervisning og opplaring pa morsmalet, nevnes en studie
gjort av Francis, Lesaux, og August (2006). Studien tar for seg tidligere studier som har
sammenlignet tospraklig og enspraklig undervisning. Alle studiene er gjort av spansk-
amerikanske barn. Hvis man generaliserer resultatene til a gjelde norske forhold, er det et
viktig moment at alle barna har det samme morsmalet. Mens norske tospraklige oftest har et
stgrre mangfold i morsmal. Derfor kan ikke disse studiene relateres til norske forhold i dag.
Jeg har likevel valgt a ta det med, da det sier noe om hvilken betydning tospraklig opplaring
kan ha for leseutviklingen til flerspraklige barn. Ifglge oppleeringsloven har elever rett til
tospraklig opplearing hvis dette er ngdvendig. Men fa elever mottar denne statten i dag.
Resultatene fra studiene angaende sammenhengen mellom morsmalsferdigheter og
andrespraks ferdigheter, viser at nar det gjelder undervisningspraksis har

morsmalsundervisningen liten relevans for sprak- og leseforstaelse pa andrespraket. Nar det
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gjelder avkoding viser studiene at barna som mottok tospraklig opplaring hadde noe bedre
resultater, men forskjellen er ikke signifikant og av stor betydning. Men i artikkelen papekes
det at morsmalsundervisning kan statte identitetsutvikling og veere nyttig i en overgangsfase
for barn som holder pa & leere seg norsk og som ikke kan falge ordineer undervisning (Lervag,
2011).

Liv Bayesen (2014) har skrevet en artikkel som kritiserer Melby-Lervag og Lervag (2011) og
deres konklusjon om at morsmalet ikke er et viktig redskap i opplaringen. Hun mener at de
underkjenner betydningen av elevenes sprakferdigheter pa morsmalet i kartlegging og
utredning av elevenes ferdigheter, og at dette farer til darligere tilpasset oppleering. |
artikkelen nevner hun politiske holdninger angadende innvandring som har tatt avstand fra
bruk av morsmalet, og ment at all oppleering skal forega pa norsk. Det har ogsa veert et
radende perspektiv at morsmalsferdigheter kan virke negativt inn pa leeringen av
andrespraket. Hun mener at utvalget av studier som har blitt inkludert i metastudiene, ikke er
ngytrale, og at det foregar debatter om kriterier og metodikk. Melby-Lervag og Lervag sin
studie viser farst til en positiv effekt av tospraklig opplaring, som de i neste omgang gar bort
i fra. Bayesen viser til annen forskning som viser til positiv effekt av tospraklig opplering,
som ikke er nevnt i Melby-Lervag og Lervag sin studie. Hun mener ogsa de har misforstatt og
feiltolket en modell for ssmmenhengen av sprak. Hun forsvarer sin kritikk ved & benytte
Cummins isfjellmetode i sin forklaring, som jeg skal ga nermere inn pa i teoridelen. Hun
mener de har forstatt Cummins teori pa en feil mate. Han hevder at ferdigheter pa morsmalet
kan ha positiv innvirkning pa leering av andrespraket. | teorien hans skiller han mellom sprak
og begrep. Det er ikke ordene som overfagres, men kunnskap og begreper. En utvikling av
ordforrad pa andrespraket tar tid, og er ikke en ferdighet som automatisk overfgres fra et
sprak til et annet. Av de leserelaterte ferdighetene som overfares, nevner Cummins
begrepsmessig kunnskap, fagkunnskap, lesestrategier, tenkning pa et hgyere niva og
organisering av tekst. Videre skriver Bgyesen i sin artikkel at elever kan ha blitt satt inn i en
andrespraklig skolehverdag der det aldri er blitt gjort noe forsgk pa a koble kunnskap og
erfaringer pa morsmalet sammen med andrespraket. Da kan en lett se for seg at bruk av
andrespraket gar pa bekostning av morsmalet og gjer at ferdighetene i det ene gker, men

minker i det andre — spesielt om det sistnevnte er et minoritetssprak.
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Anders Bakken (2007) har sett pa skandinaviske forskningsresultater nar det gjelder
betydningen av morsmalsundervisning for barns spraklige og faglige utvikling. Studiene viser
til sprikende resultater, men felles for alle er at de ikke viser til noen negative resultater for
bruk av morsmalsundervisning i skolen. De minste studiene viser en spraklig og faglig
stimulerende effekt av morsmalsundervisning, mens de store undersgkelsene viser ingen eller
noe positiv effekt. Mest trolig har morsmalsundervisningen pa barnetrinnet pa 80- og 90-tallet
virket positiv. Likevel er det usikkert a si noe om effekten av bruk av morsmalsundervisning i
skolen, da det er flere faktorer som spiller inn. Studiene som er gjort gar ogsa langt tilbake i
tid. Undersgkelsene viser at de skolene som oppnar suksess legger vekt pa at barna blir
tospraklige innenfor en spraklig berikende ramme hvor det er et sterkt fokus pa at barna skal
bli faglig sterke. Det innebzrer at elevenes morsmal ikke svekkes pa bekostning av
utviklingen av andrespraks ferdigheter. En annen faktor er at elevenes kulturelle bakgrunn og
erfaringer tas pa alvor og trekkes inn i undervisningen. En tredje faktor er foreldrenes bidrag
og aktive rolle i a fglge opp barna sine i skolen. Her inngar skole-hjem samarbeid og
sosiogkonomiske forutsetninger (Bakken, 2007).

2.4. Internasjonal leseundersgkelse PIRLS

PIRLS (Progress in International Reading Literacy study) er en internasjonal
leserundersgkelse som gjennomfares i Norge hvert 5 ar. Studien ledes av IEA (International
Association for the Evaluation of Educational Achievement). For a fglge med pa utviklingen i
elevenes leseferdigheter deltar Norge sammen med flere andre land i leserundersgkelsen. |
falge PIRLS sin kortrapport fra 2021 er det et starre spraklig mangfold blant elevene i 2021
enn i 2016. Rapporten viser ogsa til at minoritetsspraklige elever har svakere gjennomsnittlige
prestasjoner sammenlignet med majoritetsspraklige elever. Tekstutvalget i prgven skal
fungere pa tvers av kulturer og sprak. Det er en nedgang i leseprestasjoner i de fleste landene
som har deltatt. Den starste nedgangen ser vi i de nordiske landene og nedgangen er starst i
Norge. En starre andel elever skarer pa lavt mestringsniva enn tidligere, ca. dobbelt sa mange
som i 2016. Det er ogsa en stgrre spredning i leseprestasjonene. Nar det gjelder forskjeller
mellom minoritetsspraklige og majoritetsspraklige elever viser resultatene at
minoritetsspraklige elever har en betydelig svakere resultat sasmmenlignet med
majoritetsspraklige elever. Men selv om antallet minoritetsspraklige elever har gkt, har ikke

leseprestasjonene mellom gruppene gkt. Nar det gjelder elevsammensetningen pa skolene som

18



har deltatt, er det 11% av elevene som gar pa skoler som har 50% eller feerre elever som har
norsk som morsmal. 6% av elevene gar pa skoler som har 25% eller ferre elever med
morsmal som norsk. Rapporten nevner at det er sarlig viktig a ha fokus pa denne type skoler
fremover, da andelen skoler med sveert fa elever med norsk som morsmal har gkt. Resultater
fra PIRLS 2021 viser at barn av foresatte som leser pa fritiden og har positive holdninger til
lesing, har bedre leseprestasjoner enn barn med foresatte som er mindre interessert i lesing.
Nar det gjelder forskning pa lesevanene til elever fra spraklige minoriteter, vet vi at de langt
sjeldnere enn gvrige elever ble lest hgyt for da de var sma (Hvistendahl, 2009, s.23). Elever
fra spraklige minoriteter har ulike tradisjoner for lesing, og har ofte faerre bgker og
pedagogiske ressurser hjemme. Arsakene til dette kan vere at flere av verdens sprak mangler
et eget skriftsprak og ca. 20% av verdens befolkning kan verken lese eller skrive
(Hvistendahl, 2009, s.23). Vilkar for litteratur er svert varierende i verden. Det kan finnes
litteratur for voksne, men barne- og ungdomslitteraturen er mangelfull og av varierende
kvalitet. Det er naermest umulig a fa tak i bgker til barn og ungdom i store deler av Asia,
Afrika og Midtesten. Den litteraturen som finnes, f.eks. pa urdu eller arabisk, fremstar ofte
som svert oppdragende og moralsk (Hvistendahl, 2009, s. 25). Barn som vokser opp i et miljg
der de blir eksponert for sprak, begreper og litteratur, mgter bedre rustet til skolestart enn de
som ikke har blitt eksponert for en litteraer kultur. Dette avhenger ogsa av kognitive
ferdigheter og interesse, men barnets ordforrad ved skolestart er av stor betydning for

leseutviklingen (Haugen & Haugen, 2020).

3. TEORI

| dette kapittelet presenteres det teoretiske rammeverket jeg har valgt som relevant for min
studie. Dette vil legge grunnlaget for drgftingen av studiets empiri senere i oppgaven. Jeg
starter med & redegjare for flerspraklighet, norsk som andresprak og tospraklighet. Deretter vil
jeg belyse Cummins og Garcia sine teorier om tospraklighet, samt transspraking. Videre vil
jeg ta for meg lesing i et andrespraksperspektiv. Til slutt vil jeg komme inn pa temaet tilpasset

opplaering og differensiering, og beskrive ulike undertemaer innenfor dette.

3.1. Flerspraklighet og norsk som andresprak
| forskningslitteraturen pleier man a skille mellom flerspraklighet pa samfunnsniva og pa
individniva (Hvistendahl, 2009, s.32). Studiet av flerspraklighet pa individniva handler om
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hvordan barn tilegner seg to eller flere sprak samtidig, hvordan sprakene er lagret i hjernen,
forholdet mellom de ulike sprakene, pa hvilke mater et av sprakene kan veere sterkere eller
mer dominant enn det andre og hvordan man bruker de ulike sprakene man kan. En mate &
definere flerspraklighet pa individniva pa er a ta utgangspunkt i hvordan man tilegner seg
sprakene. Noen tilegner seg de ulike sprakene samtidig, fra fadselen av, som kalles simultan
flerspraklig tilegnelse. Andre leerer seg sprak etter at farstesprak er tilegnet, som kalles
suksessiv spraktilegnelse. Sprak som leres etter at farstespraket er tilegnet, betegnes som
andresprak. En elev som kommer til Norge i lgpet av skolealder og skal lzre seg norsk etter at
farstespraket er tilegnet, vil ha norsk som andresprak (Hvistendahl, 2009, s. 35). Det er vanlig

a dele sprakferdigheter inn i fire delferdigheter, a lytte, & snakke, a lese og skrive

Mange flerspraklige elever opplever sprakbarrierer i klasserommet, spesielt nar
undervisningen hovedsakelig foregar pa majoritetsspraket. De kan ha problemer med a falge
med i undervisningen og ha en begrenset forstaelse av instruksjoner og faglig innhold.
Formidling av kunnskap i skolen er i stor grad teksthasert. Derfor er lesing viktig for a leere i
alle fag. For flerspraklige elever vil det ofte si lesing pa andrespraket. Det er flere faktorer
som avgjer hvor raskt eleven tilegner seg andrespraket. Sprakstimulering, alder, erfaringer,
sosiogkonomiske forhold, samt likheter og forskjeller mellom morsmalet og andrespraket. Det
er ogsa vanlig a skille mellom tilegnelse av et hverdagssprak og et akademisk sprak pa
andrespraket. Cummins (2000), skiller mellom de muntlige og akademiske aspektene ved
sprakferdigheter. Han deler sprakferdigheter inn i BICS (basic interpersonal communicative
skills), som er hverdagsspraket, og CALP (cognitive academic language proficiency), som er
akademiske sprakferdigheter. Selv om det er individuelle forskjeller, bruker barn mellom tre
og fem ar pa a beherske hverdagsspraket, mens de bruker mellom fire og sju ar pa a lere det
akademiske spraket (Grgver & Braten, 2021, 5.99). Det vil si at noen elever begynner pa
skolen uten & ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & forsta og tilegne seg kunnskapen som
formidles i klasserommet. De er i en situasjon der de skal leere seg & mestre et nytt sprak,
samtidig som at de skal tilegne seg kunnskap pa et sprak de ikke kan godt nok. Enspraklige
elever starter pa skolen med et helt annet utgangspunkt nar det gjelder spraklige ferdigheter.
De har allerede laert de grunnleggende grammatiske ferdighetene i spraket, og vet nar og
hvordan de bruker spraket riktig i alle kjente, sosiale kontekster. | skolen lerer de a utvikle
akademiske sprakferdigheter pa bakgrunn av dette. Elever med norsk som andresprak har et

helt annet utgangspunkt, der de ma leere grunnleggende sprakferdigheter samtidig som de skal
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utvikle kognitive og akademiske ferdigheter (Cummins, 2000). Mangelfulle sprakferdigheter
har konsekvenser for elevenes leringsutbytte. De har ikke nok knagger a henge den den nye
kunnskapen pa. Nar en elev ikke har et adekvat sprak pa norsk ved skolestart, kan man
allerede da bli hengende etter medelevene. Det er viktig & «bygge bro» mellom hverdagslige
ord og akademiske ord for at elevene skal fa tilgang til kunnskapen som formidles i
klasserommet. Undervisningen som gis i skolen ma vare tilpasset elevenes spraklige
forutsetninger (Graver & Braten, 2021). Laereren ma veere klar over elevenes spraklige
mangfold og tilpasse deretter for a sikre at alle elever har like muligheter til & leere. Det kan
vaere en utfordring a gi laerere tilstrekkelig kompetanse og stette for & handtere flerspraklige
klasserom. Mangelen pa kompetanse kan pavirke lerernes evne til a stgtte og motivere
flerspraklige elever pa en effektiv mate (Enever & Lundgren, 2017). Konsekvensen kan vere

at de flerspraklige elevene ikke klarer a fglge opplaringen som foregar i klasserommet.

3.2. Tospraklighet

Det a vere tospraklig innebzarer a snakke og forsta mer enn ett sprak. En stor del av Norges
befolkning kan til en viss grad snakke og forsta mer enn ett sprak i dag, siden engelsk er et
obligatorisk sprak i grunnskolen. Einar Haugen som er en norsk-amerikansk sprakforsker
skriver at tospraklighet begynner nar en person som snakker et sprak, kan produsere
fullstendige meningsfulle ytringer pa et annet sprak. En annen teoretiker pa feltet, Richard
Diebold (1964) mener at det & bare kunne forsta uten selv & kunne si noe, betyr at man er i
ferd med & bli tospréaklig. (Engen & Kulbrandstad, 2021, s. 25). Det finnes ogsa definisjoner
som krever at man ma beherske begge sprakene pa innfadt niva. Som definisjonen til Leonard
Bloomfield, en internasjonal teoretiker innen lingvistikk, «native-like control of two
languages», ferdigheter pa niva med personer som har hvert av sprakene som morsmal. De
ulike definisjonene krever ferdigheter i sprakene, altsa hvor godt en person ma kunne et sprak
i tillegg til morsmalet for a bli betraktet som tospraklig. Det dreier seg ogsa om i hvilke
situasjoner og til hvilke formal man bruker sprakene, og hvilke holdninger man har til dem.
En person kan f.eks. beherske et sprak muntlig uten a veere i stand til & lese og skrive det. En
annen variant kan vaere at personen er i stand til a forsta spraket nar andre snakker det, og
kunne lese det, men mangler evnen til & snakke selv og skrive pa spraket. En tredje variant er
kun lytteferdigheter. De to siste variantene kalles passiv eller reseptiv tospraklighet. (Engen
og Kulbrandstad 2021, s. 26). Pa bakgrunn av disse definisjonene kan man konkludere med at
en person kan vere tospraklig pa flere mater og i sterre eller mindre grad.
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3.2.1 Balansert og ikke-balansert tospraklighet

Disse begrepene reiser spgrsmalet om balanseforholdet mellom de to sprakene hos en
tospraklig person. Her snakker vi igjen om ferdigheter og hvor godt en person behersker
begge sprakene. Ved en balansert tospraklighet behersker personen begge sprakene like godt,
mens ved en ikke-balansert tospraklighet behersker personen det ene spraket bedre enn det
andre. Enten er personen flinkere i farstespraket enn i andrespraket, eller sa er personen
flinkere i andrespraket enn i farstespraket. Ved en balansert tospraklighet er nivaet pa
ferdighetene i begge sprakene hgyt, og befinner seg pa et aldersadekvat niva. Det betyr at
sprakbrukeren kan bruke spraket til de formal som er normalt for alderstrinnet. Det skal godt
gjeres a vere like dyktig i begge sprakene i alle situasjoner og sammenhenger. Dessuten er
det problematisk a sammenligne sprakferdighetene til en balansert tospraklig person som har

et annet morsmal enn norsk som farstesprak og en enspraklig norsktalende person.

3.3 Cummins teori om tospraklighet

En sentral teoretiker innenfor tospraklig utdanning er Jim Cummins. Hans arbeid har veert
retningsgivende for a forsta og stette flerspraklige elevers leering. Cummins er kjent for & ha
utviklet den sakalte tospraklige isfjellmetoden, som har til hensikt & illustrere de ulike
aspektene av en flerspraklig elevs spraklige kompetanse, og hvordan disse pavirker elevenes
akademiske utvikling. Jeg vil bruke denne metoden for a forklare hvordan spraket pavirker
leseutviklingen til flerspraklige elever. Cummins mener det er viktig & skille mellom de

muntlige og akademiske aspektene ved sprakferdigheter.

3.3.1 Isfjellmetoden og terskelhypotesen

Cummins utviklet en teori som han kalte en «Common Underlying Proficiency Model» for
tospraklighet (CUP). Modellen kan beskrives som et isfjell med to topper over vannoverflaten
og en felles basis under (Engen & Kulbrandstad, 2021, s. 168).
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The Iceberg Analogy

Surface Level surface

Common Underlying Proficiency

Central Operatmg System

Modellen bestar av to hovedkomponenter; det synlige og det skjulte. Den synlige delen av
isfjellet representerer elevenes muntlige og skriftlige ferdigheter pa andrespraket, som i denne
studien vil veere majoritetsspraket pa skolen, som all undervisning og opplering i skolen og i
samfunnet generelt er bygget pa. Det skjulte omradet i isfjellet bestar av elevenes muntlige og
skriftlige ferdigheter pa forstespraket, samt kulturell kompetanse og erfaringer. Dette omradet
er ofte mindre synlig og er ikke alltid dpenbart for lzerere og andre elever. Cummins
argumenterer for at den kulturelle og kognitive kompetansen som flerspraklige elever har med
seg fra sitt farstesprak, har stor betydning for deres laering og utvikling pa andrespraket. Han
understreker at utviklingen av farstespraklige ferdigheter er fundamentale for & oppna suksess
pa andrespraket. Forskning har vist at nar elever har en sterk forankring i ferstespraket, har de
en solid base a bygge videre pa nar de skal lzre seg et nytt sprak (Cummins, 2000).
Cummins’ teori har blant annet bidratt til & gi flerspraklige elevers morsmal hgyere status
(Monsen & Randen, 2022). Det er viktig a presisere at tospraklighet ikke er en fordel for alle
elever, da eleven ma ha aldersadekvate ferdigheter i et av sprakene. Et av Cummins bidrag til
a forsta flerspraklige ferdigheter er den sakalte terskelhypotesen. Den sier noe om i hvilken
grad flerspraklighet er en ressurs for enkeltelever. Den beskriver sammenhenger mellom
tospraklighet og kognitiv utvikling i lys av to terskler eller grenser som hver for seg
representerer spraknivaer som har konsekvenser for elevens mulighet til & bruke sprakene sine
hensiktsmessig. Cummins sier at det trolig er et terskelniva for andrespraksferdigheter som
eleven ma na for at kognitive fordeler ved det & veere flerspraklig kan gjgre seg gjeldene. Pa
det forste nivaet har ikke eleven aldersadekvate ferdigheter hverken pa farste- eller
andrespraket. Elevene kan ikke noen av sprakene godt nok til a bruke de som redskap for
faglig utvikling. Det andre terskelnivaet beskriver at eleven har aldersadekvate ferdigheter pa
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ett sprak. Her er det hverken en fordel eller ulempe a veere tospraklig. Sprakferdigheter pa det
gverste terskelnivaet kjennetegnes av at begge sprak er utviklet til et aldersadekvat niva, som
Cummins kaller en balansert tospraklighet. Denne typen tospraklighet gir ifalge Cummins
kognitive fordeler. Hypotesen innebzrer at eleven ma ha aldersadekvate ferdigheter i ett av
sprakene far tospraklighet vil representere en fordel i innlaringen av et nytt sprak (Monsen og
Randen, 2022, s. 40).

3.4 Garcias teori om tospraklighet

Garcia fremsatte en teori om tospraklighet som noe dynamisk. Hans teori er beslektet med
Cummins sin teori om spraklig gjensidig avhengighet, men strekker seg forbi tanken om at det
finnes to gjensidig avhengige sprak, slik Cummins sa det. | stedet tar teorien utgangspunkt i at
det bare finnes ett spraksystem med trekk som er gjennomgaende integrert (Garcia & Wei,

2021). Garcia bruker et Banyan-tre som bilde pa dynamisk tospraklighet.

Banyan treer blir til ved at fra spirer i sprekker og hull i et vertstre. Sa sender det rgttene sine
ned i bakken rundt vertstreet, samtidig som det utvikler horisontale rgtter. Disse horisontale
rgttene vokser s sammen med de nedadgaende og legger seg rundt vertstreet, noen ganger
som en egen stamme, som star nar vertstreet dgr. Dynamisk tospraklighet utvikler seg pa
samme mate, i sprekker og hull i kommunikasjonen med andre som benytter et annet sprak,
og gjennom komplekse kommunikasjonsinteraksjoner blir det gradvis og av seg selv en annen
mate a bruke spraket pa. Spraket er ikke et enkelt system av strukturer som er uavhengig av
menneskenes samhandling med hverandre (Garcia & Wei, 2021, s.33).

24



3.4.1 Transspraking

Det finnes flere definisjoner pa transspraking og ordet oppstod pa 90-tallet og ble formulert av
Cen Williams. Ordet er utledet av det walisiske ordet trawsieithu. Opprinnelig ble det brukt
som en pedagogisk praksis der elevene blir bedt om a veksle sprak avhengig av om de skulle
ta til seg eller produsere. Som f.eks. & lese noe pa engelsk og skrive om det pa walisisk.
Senere har termen blitt videreutviklet av mange forskere. Garcia mener at transspraking er en
tilnserming til tospraklighet som ikke er sentrert rundt sprak, men rundt de tosprakliges
praksis. «Transspraking er mangfoldige diskursive praksiser som tospraklige deltar i for &
forsta sine tospraklige verdener» (Garcia & Wei, 2021, s. 39). | tospraklige eller flerspraklige
klasserom kan transspraking vaere en mate @ kommunisere pa. Elevene har forskjellig
sprakpraksis og for 8 kommunisere velger de ut visse trekk fra sitt sprakrepertoar og velger
bort andre. Avhengig av situasjonen og emnet vil alltid visse trekk i det flerspraklige
repertoaret veere mer relevant enn andre. | en samtale kan eleven velge trekk som er forbundet
med spraket som er dominerende i skolen, men velge helt andre trekk nar han eller hun

samtaler med venner pa fritiden eller familie.

Transspraking er ikke begrenset til muntlig samhandling, det er ogsa mulig & transsprake
skriftlig. Sprakblandede tospraklige tekster har blitt mer utbredt i dag. Flere forfattere har gitt
ut bgker hvor bruk av transspraking blir brukt for a skape littereere effekter, der f.eks. spansk
og engelsk blir brukt i samme setning. Samme effekt blir ogsa brukt i reklamer der de som
star bak reklamen gnsker & forsikre seg om at budskapet oppfattes av personer som bruker
forskjellige sprakpraksiser. Digital teknologi har ogsa gitt det mulig & produsere tekster med
et mer flytende sprak. E-post og tekstmeldinger har synliggjort transspraking i multimodal

skriving. Transspraking muliggjer den kreativiteten som Li Wei definerer som;

«evnen til & velge mellom a falge eller bryte med regler og normer for adferd, ogsa i
forbindelse med sprakbruk, og til a flytte og bryte grenser mellom det gamle og det

nye, de tradisjonelle og det originale og det akseptable og det utfordrende.»
(Garcia & Wei, 2021, s. 48).

Skoler rundt om i verden har blitt mer flerspraklige, men likevel blir opplaringen for det
meste gitt pa det spraket som dominerer i staten. Flerspraklige far undervisning i det

dominerende spraket uten at det blir tatt hensyn til spraket de praktiserer hjemme. Tospraklig
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opplaring har blitt gitt til elever med et annet morsmal enn det dominerende spraket. Men det
har blitt lagt vekt pa & holde sprakene atskilt fra hverandre. Pa 90-tallet var metoden & ha
opplaring i fremmedsprak, altsa pa morsmalet. Andre sprak ble sett pa som fremmede og
skulle holdes atskilt fra det radende spraket i nasjonalstaten. Det ble senere satt et skille
mellom farstespraket og andrespraket. Et strengt skille skulle gjare at sprakene ikke smittet
hverandre, sa det ble lettere for barnet & ta i bruk et nytt spraklig system ved a internalisere det
spraket som det ble undervist i. Denne praksisen med 4 skille sprakene er det Cummins kaller
de to ensomhetene (Garcia & Wei, 2021, s.71). Den séakalte parallelle sprakopplaringen pagar
fortsatt, der bare ett sprak benyttes i perioder, det vil si at det ikke foregar oversettelse eller
sprakblanding. Denne type sprakopplearing betviles stadig mer etter hvert som globaliseringen
har tredd frem i samfunnet. Cummins snakker om pedagogiske strategier innenfor
tospraklighet som skal bekjempe de «to ensomhetene». Han kaller det ikke transspraking,
men det handler om & veksle mellom & bruke to eller flere sprak samtidig i opplaeringen, ogsa
kalt kodeveksling. Der elevene bryter sprakskillene for & skaffe seg kunnskap. Flere forskere
har undersgkt potensialet i & bruke elevenes parallelle sprakkunnskaper i lese- og
skriveopplaringen. Studier viser hvordan en dynamisk spraklig interaksjon mellom
tospraklige elever i klasserom gir potensial for leering. Transspraking i opplaring innebaerer
bruk av ett sprak for & forsterke det andre ved a styrke forstaelsen og gke elevens aktivitet pa
begge sprak. Ifalge Williams mate & bruke begrepet pa, er transspraking en pedagogisk teori
der elevene larer to sprak gjennom en prosess med dyp kognitiv tospraklig deltakelse (Garcia
& Wei, 2021, s. 79). Tospraklighet ma brukes som en ressurs i opplaringen. De tospraklige
elevenes sprakpraksiser ma anerkjennes, men ogsa brukes som nyttige verktay, ivaretas og
utvikles. Hele det spraklige repertoaret til tospraklige elever skal brukes fleksibelt og
strategisk i opplaeringen for & engasjere elevene kognitivt, akademisk, emosjonelt og kreativt.
Et flerspraklig miljg ma stattes i hele skolen. Sprak ma benyttes parallelt og flerspraklige
tekster bar vere lett tilgjengelig. Elevene ma oppmuntres til 4 ta med bgker hjemmefra eller
finne tekster pa internett.

3.5 Lesing i et andrespraks perspektiv

Kunnskapsformidlingen i skolen er i stor grad tekstbasert, og dette gjelder pa tvers av fag.
Lesing er derfor ngdvendig for a tilegne seg kunnskap i alle fag. For mange flerspraklige
elever vil det si lesing pa andrespraket, norsk. Termen andresprak brukes oftest om et sprak

som en person ikke har som farstesprak, altsa morsmalet, man lzrer eller har lert i et miljg
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der det er i allmenn bruk som dagligsprak (Engen og Kulbrandstad, 2021, s. 27). Flere
undersgkelser, blant annet PIRLS 2021, viser en klar forskjell pa leseprestasjonene hos farste-
og andrespraks lesere. Mange elever med et annet morsmal enn norsk leser langsommere og
har mindre forstaelse for det de leser enn elever med norsk som morsmal (Selj et.al, 2004,
s.152). Barn mater skolen med ulike forutsetninger som far betydning for hvordan de utvikler
seg innen lesing. De ulike forutsetningene avgjer i hvilken grad de lykkes med 4 lere a
avkode (lese ord riktig og hurtig) pa den ene siden, og i hvilken grad de utvikler god
leseforstaelse pa den andre siden (Grgver & Braten, 2021). Lesing innebzrer & identifisere
bokstaven og mobilisere lyden og forstd sammenhengen mellom dem (grafem — fonem).
Deretter settes disse enhetene sammen til stavelser, ord og setninger. Koblingen mellom
grafem og fonem ma automatiseres. For at dette skal kalles lesing ma det foreligge en
forstaelse av hva man har avkodet. Lise I. Kulbrandstad definerer lesing som avkoding
kombinert med mening. Mange elever kan ha problemer med & oppna gode leseferdigheter til
tross for gode tekniske avkodingsferdigheter. Arsaken kan i slike tilfeller vare at elevene har
et for darlig ordforrad og manglende ferdigheter i norsk. Ordforradet er summen av ordene vi
forstar og/eller bruker (@zerk, 2016). Disse elevene har da ofte primeert problemer med
leseforstaelsen. Andre elever har problemer med den tekniske delen av leseprosessen, men har
et godt nok ordforrad og gvrige ferdigheter i norsk. Disse elevene har behov for hjelp med den
fonologiske prosesseringen. Det vil si & oppfatte og hare forskjell pa enkeltlyder, dele opp ord
i spraklyder, trekker lyder sammen til ord og koble lydene til bokstaver. Det er viktig & legge
vekt pa forstaelsen i leseopplaeringen fra skolestart, slik at ingen elever blir bare tekniske
lesere, som kan avkode tekst, men ikke forsta den. Manglende sprakbeherskelse kan bli
forvekslet med manglende leseferdigheter. Elever som strever far tilpasset oppleering i lesing,
men det de trenger istedenfor er sprakopplearing. Lesehastigheten er lavere ndr man leser pa et
sprak man ikke mestrer. En oppstykket og langsom leseprosess vil ogsa pavirke
leseforstaelsen (Kulbrandstad, 2017). Lise I. Kulbrandstad papeker ogsa at hvis elevene ikke
forstar det de leser, forstar de neppe hensikten med a lese. De opplever da heller ikke gleden
ved a lese, noe som igjen pavirker elevens motivasjon for a lese. Dermed far de heller ikke

den ngdvendige lesetreningen.

Veslemgy Rydland skriver om kodefokuserte og meningsfokuserte ferdigheter knyttet til
tidlig lesing (Gragver & Braten, 2021, s. 30). For a kunne avkode ord i en tekst ma barn

gjenkjenne bokstavene og de ulike lydene enkeltbokstaver og sammensetninger av bokstaver
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representerer. Meningsfokuserte ferdigheter deles ofte inn i kunnskap om ord og begreper
(vokabular), og evnen til & skape sammenhenger i en fortelling (narrativ forstaelse), og
kunnskap om hvordan morfologi og syntaks bidrar til meningsinnholdet (grammatisk
forstaelse). Kodefokuserte ferdigheter avgjer om et barn lerer a lese riktig og effektivt, mens
meningsfokuserte ferdigheter er viktig for a forsta og skape mening i mgte med en tekst.
Forskningen til Lervag og Aukrust (2010) som jeg har referert til tidligere i oppgaven, viste at
bade enspraklige- og flerspraklige elevers utvikling av leseforstaelse i andre og tredjeklasse,
ble forklart fra forskjeller i elevenes meningsfokuserte ferdigheter. Det 4 statte elever i
kodefokuserte ferdigheter er helt ngdvendig, men langt fra tilstrekkelig for a bidra til elevers
forstaelse av tekstene de skal lese i skolen. Et barn kan ha gode avkodings ferdigheter, men
likevel ikke forsta teksten de leser, eller omvendt. (Grever & Braten, 2021, s.30). Tidligere
forskning jeg har referert til tidligere i oppgaven, viser ogsa at flerspraklige barn som gruppe
ikke har spesielle utfordringer med & utvikle god avkoding pa andrespraket, og de kan ogsa
nyttiggjere seg av de kodefokuserte ferdighetene de har pa farstespraket. Dermed er det de
meningsfokuserte ferdighetene som skaper utfordringer for flerspraklige elever nar de far sin

opplaring i enspraklige opplearingssituasjoner.

Teksten har en sentral plass i undervisning av fag i skolen. Det er viktig a arbeide med ulike
typer tekster for & videreutvikle norskspraklige ferdigheter for elever med norsk som
andresprak. Farlesingsfasen er en viktig del av arbeidet med tekster (Lindberg et.al, 2004).
Det a snakke om sprak og innhold i teksten i forkant, er viktig for leseforstaelsen. En tekst kan
inneholde mange lavfrekvente ord og nye begreper. Det er viktig a kartlegge hva elevene kan
om temaet teksten handler om far de leser, og hvilke ord og begreper de ikke kan. Tidligere
forskning viser ogsa at det er et samsvar mellom generelle sprakferdigheter og leseferdigheter.
Den skolefaglige- og spraklige utviklingen er to sasmmenhengende utviklingsomrader.
Forskning (bl.a. Lervag & Aukrust; Rydland mfl.) viser at det er funnet et samsvar mellom
generelle sprakferdigheter og leseferdigheter pa andrespraket (Sand et al., 2013). Det & ha
opparbeidet seg gode muntlige ferdigheter er et godt utgangspunkt for a utvikle gode
leseferdigheter (Lunde & Aamodt, 2017). Flerspraklige elevers sprakutvikling vil pavirke
lesetilegnelsen, derfor ma man sikre at elevene forstar det de leser. Kravet til leseferdigheter
gker gjennom skolegangen. Thor Ola Engen (2004) snakker om et skifte etter 4. trinn. | denne
overgangen vil elever som har norsk som andresprak fa problemer med a forsta innholdet i

fagene. Det henger sammen med at faglige tekster inneholder et vanskeligere og mer abstrakt
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sprak og flere lavfrekvente ord (Hvistendahl, 2009, s.78). Mange av fagtekstene er ogsa
informasjonstette, ofte er det ny informasjon i hver setning. For de flerspraklige elevene kan
det veere mange ukjente ord og uttrykk fordi de sjelden forekommer i dagligspraket. Ofte tar
leereren det for gitt at elevene forstar innholdet og fokuserer lite pa ordene i undervisningen
(Selje & Ryen, 2008). Elever ma ha et forholdsvis stort ordforrad for a fa best mulig utbytte
av leseopplaeringen. Ordforradet vil ha en stor innvirkning pa hvor mye elevene forstar av det
de leser, den tekniske delen av lesingen og pa lesehastigheten. Jo bedre elevene mestrer det
spraket de skal lzre a lese pa, desto starre muligheter har de for a bli gode lesere. Mange
elever har ikke utviklet tilstrekkelige ferdigheter i norsk far de forventes & bruke norsk som
alfabetiseringssprak. Mange elever lzrer a lese for de har ngdvendig muntlig kompetanse i
norsk. Man lerer et sprak ved a bruke det. Elevene utvikler sine kommunikative ferdigheter
gjennom samhandling og dialog med andre. Skolen ma vere forberedt pa at mange barn som
har minoritetsbakgrunn, vil starte pa skolen med et svakt ordforrad i norsk. Problemene falger
elevene oppover i skolen (Selje & Ryen, 2008). Nar det gjelder elever som har kort botid i
Norge vil disse elevene fale en egen lereplan i norsk. Mange av elevene gar farst i en
mottaksklasse eller innfgringsklasse i et ar for de starter i ordinzre klasserom. Nar de kommer
i ordinzr klasse har de fortsatt ikke et godt nok sprak slik at de kan falge ordinzr
undervisning uten tilpasninger. Nar minoritetsbarn plasseres direkte i ordinzre klasser
sammen med et flertall av majoritetsbakgrunn som behersker opplaringsspraket, uten a motta
noen form for seerskilt hjelp, er sprakdrukning den mest dekkende betegnelse. Sprakdrukning
med overgangsstgtte innebzrer at barna far kompenserende undervisning i en eller annen
form og grad. De kan fa stgtteopplearing i majoritetsspraket i egne grupper over et avgrenset
tidsrom, forenklet faglig opplering eller leksehjelp. @zerk kaller dette «ta-ut-modellen» som
han mener er en segregerende opplering. | oppleringsloven stéar det at elever har rett til
morsmaélsopplaring. Dette betyr at elever kan midlertidig fa undervisning pd morsmaélet sitt
for en viss periode. Morsmaélsopplaringen skal vare til barna oppfattes som flinke nok 1
majoritetsspraket til & folge ordiner undervisning. Tospraklig opplaring forklares av Kamil
Ozerk som en klasse der like mange minoritets- og majoritetselever danner en klasse, og der
begge sprakene er jevnbyrdige opplaringssprak ut ifra malet om & utvikle balansert

tospraklige individer (Engen og Kulbrandstad, 2021, s. 207).
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3.6 Tilpasset opplaring

Tilpasset opplering har blitt et sentralt pedagogisk begrep for & imgtekomme mangfoldet av
elevers behov i dagens grunnskole. Det er et overordnet prinsipp som gjelder alle elever i
norsk skole. Prinsippet innebzerer at alle elever har rett til oppleaering i samsvar med egne
evner og forutsetninger (Holmberg & Ekeberg, 2016). Dette er nedfelt i oppleeringsloven

§ 11-1, tilpassa opplaring, der det star at;

«Kommunen og fylkeskommunen skal sgrgje for at oppleeringa er tilpassa, det vil seie at
elevane far eit tilfredsstillande utbytte av oppleeringa uavhengig av fgresetnader, og at alle

skal f& utnytta og utvikla evnene sine.»

Det gjelder alle elever og for all opplaering. Tilpasset opplaering er en pedagogisk tilngerming
der undervisningen er utformet for & mgte individuelle elevers ulike behov, styrker og
utfordringer. Denne tilneermingen anerkjenner at elever kommer til klasserommet med ulike
leeringsstiler, ferdighetsnivaer, kulturell bakgrunn og interesser. Den tar sikte pa a skape et
inkluderende lzeringsmilje der hver enkelt elev far den ngdvendige statten og utfordringen
eleven trenger for & utvikle seg faglig, sosialt og emosjonelt. Tilpasset opplaring har to
perspektiver, bade den individuelle lzeringen og laeringen i fellesskapet. Det innebarer ikke at
hver enkelt elev har krav pa sin egne individuelle plan og individuelt arbeid, men at det skal
skje innenfor rammen av fellesskapet. Opplaringen ma legges opp slik at eleven kan dra nytte
av at leeringen skjer i et sosialt felleskap, der medelevene er ressurser i leeringsarbeidet
(Holmberg & Ekeberg, 2016).

3.6.1 Smal og bred forstaelse av tilpasset opplaring

Mange larere synes det er vanskelig & omsette prinsippet om tilpasset opplering til praktisk
handling. Laerere knytter ofte begrepet til et krav om at alle elevene skal ha sitt eget
undervisningsopplegg (Bachmann og Haug, 2006). Noe som oppleves som et utopisk krav og
gir en folelse av a ikke strekke til som laerer. Dette kan sees i sammenheng med en smal og
individualistisk forstaelse av tilpasset oppleering. Det legges vekt pa konkrete individrettede
tiltak og metoder. Men en slik forstaelse er for snever, og presiseres i Melding til Stortinget
nr.18;
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Fordi skolen farst og fremst er en fellesskapsarena, kan ikke tilpasset opplering
forstas som en ren individualisering av opplaringen. Tilpasset oppleering handler om
a skape god balanse mellom evnene og forutsetningene til den enkelte elev og
fellesskapet. Denne balansen skapes gjennom leeringsmiljeer med varierte
arbeidsoppgaver, lerestoff, arbeidsmater, leremidler og organisering (Meld. St. 18
2010-2011, 2011 s.9).

En bred forstaelse av tilpasset opplearing rettes mot kvalitetene i all opplering, for alle elever,
mens en smal forstaelse retter oppmerksomheten mer mot den enkelte elev. Det er viktig &
vektlegge at en smal og bred forstaelse av tilpasset opplaering ikke ma sees pa som
motsetninger, men mot en forstaelse av hva tilpasset oppleering er. Tilpasset opplaring er en
pedagogisk plattform som skal prege hele skolen og all virksomhet der (Bachmann & Haug,
20086, s.7). Flere studier viser at laerernes manglende kompetanse i a forsta og praktisere
tilpasset opplaering, kan bidra til & gke omfanget av spesialundervisning (Lekang & Moen,
2021).

3.6.2 Tilpasset oppleering i et andrespraksperspektiv.

Prinsippet om tilpasset opplaering gjelder alle elever i skolen, ogsa de som har en annen
spraklig og kulturell bakgrunn enn den norske. Skolen har som mal a gi alle elever like
muligheter for leering og utvikling. Opplaeringen skal ogsa ivareta elevens sosiokulturelle
bakgrunn og de spraklige og kulturelle erfaringene elevene har med seg til klasserommet.
Uten en undervisning som tar hensyn til elevenes spraklige og kulturelle forutsetninger, vil
retten til tilpasset opplaring bli et krav om tilpasning til oppleringen, ikke en tilpasning av
opplaringen (Skrefsrud, 2015). For at skolen skal kunne mgate elever med spraklig
minoritetsbakgrunn ut fra deres forutsetninger, skal elevene gis tiloud om tospraklig
opplaring. Tospraklig opplaring er en del av den tilpassede opplaeringen (Lindberg et.al,
2004). Opplaringsloven paragraf 3-6 sier at elever har krav pa forsterket oppleering i norsk, til
de har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til & falge den vanlige oppleeringen i skolen. Hvis
ngdvendig har de ogsa rett til morsmalsopplearing og tospraklig fagoppleering. Det viktigste er
at de far et tiloud som er tilpasset deres forutsetninger. Elever som kommer rett fra utlandet til
norsk skole kan ha behov for et separat tospraklig tilbud i en periode. Flere kommuner har
etablert mottaks- eller innfgringsklasser for @ mgte deres behov for tilpasset opplering.

Vurderingen av elevenes spraklige ferdigheter vurderes av det pedagogiske personalet pa
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skolen. Det er mange forhold som spiller inn og det foretas en individuell vurdering av hver
enkelt elev. Ulike typer kartleggingsmateriell benyttes, noe jeg vil komme mer innpa senere i
kapittelet kartlegging. Det benyttes ogsa pedagogisk skjgnn som mye innenfor tilpasset
opplaring er basert pa (Lindberg et.al, 2004). Skolene trenger leerere som har kunnskap og
kompetanse innenfor norsk som andresprak. For at flerspraklige elever skal fa en god nok
tilpasset opplaering innenfor det ordineere klasserommet, ma norsklearere vere kvalifisert til &
undervise i norsk som andresprak. Det bgr etableres arenaer for erfarings- og
kompetanseutvikling i personalet der leererne har mulighet til a fa faglig input fra fagpersoner
innen fagomradet (Lindberg et.al, 2004). Noen elever har behov for opplaring lagt til en egen
gruppe. Da blir lzereren fagleerer i norsk som andresprak i egne grupper. Andre elever kan
falge ordineer undervisning, men ha behov for noe stette. For & klare a gi tilpasset oppleering
til flerspraklige elever kan tospraklige laerere vaere en ressurs i skolen. De skal gi tospraklig
fagopplering og kan organiseres ved at de er laerer i egen gruppe eller bidra i den ordinzre
oppleringen. Utgangspunktet er den enkelte elevens behov og organiseringen kan variere med
ulike lzeringsoppgaver. Den tospraklige leereren skal gi leseopplaring pa morsmalet. Det er
viktig at den tospraklige fagoppleeringen inngar i en pedagogisk sammenheng som elevene
erfarer er helhetlig. Leaereren kan gi en innfgring i temaet pa forhand, sjekke at de kan
begrepene pa morsmalet, og bidra til at elevene far en fgrforstaelse av temaet. Dersom skolen
ikke har en tospraklig leererressurs tilgjengelig, kan eldre elever med samme sprak ta en
samtale med eleven eller be foreldrene hjelpe til. Samarbeidet mellom skole og hjem er viktig
og har stgrre mulighet for & lykkes dersom skolen ser betydningen av og ettersper foreldrenes
kompetanse, verdier og ressurser. Hvis skolen viser at de anerkjenner foreldrenes kompetanse
pa morsmalet, kan foreldrenes motivasjon for a ga inn i samarbeid med skolen bli starre
(Lindberg et.al, 2004, s. 288). Foreldrene kan for eksempel samtale med barna sine pa
morsmalet hjemme om temaer klassen gjennomgar. Barna far da mulighet til a leere mer om
temaet og kan bidra i klassefellesskapet med utfyllende informasjon. Dette kan veere spesielt
viktig pa skoler der man ikke har tospraklige leerere. Skole og hjem samarbeid er ogsa
avhengig av at kommunikasjon nar frem. Skriftlige beskjeder bgr gis pa et sprak de forstar.
Tolk er et annet tiltak som er nyttig pa for eksempel foreldremgter og andre mgater pa skolen
der viktige beskjeder gis. Deltakende tiltak der foreldre er aktivt med kan ha en god virkning

pa gkt deltakelse blant foreldre med minoritetsspraklig bakgrunn (Lindberg et.al., 20024).
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3.6.3 Inkludering

Tilpasset opplaering ma handteres i samsvar med inkluderende opplering. Inkludering gjelder
alle elever og er knyttet til utvikling av en skole for alle. Malet er a utvikle et leeringsmiljg der
alle elever kan lere og utvikle seg innenfor rammen av det ordinaere klassefellesskapet
(Lekang & Moen, 2021, s.134). At den individuelt tilpassede oppleeringen skal foregd i en
inkluderende kontekst som gir leering og vekst, er en utfordrende oppgave for leereren som
skal tilrettelegge. En viktig oppgave for leerere er  utvikle et lzeringsmiljg som gir elevene
gode opplaringsbetingelser (Holmberg & Ekeberg, 2016, s. 61). | opplaringslovens kapittel
12, §12-2, retten til et trygt og godt skolemiljg, star det skrevet;

«Alle elevar har rett til eit trygt og godt skolemiljg som fremjar helse, inkludering, trivsel og

leering.»

Det er viktig at skolen utvikler gode leeringsmiljger og kultur for leering, hvor alle elever blir
anerkjent og verdsatt. En likeverdig opplaring fordrer at leerere og medelever har forstaelse
og toleranse for forskjeller som en berikelse for fellesskapet. Forskning har vist at et godt
systematisk samarbeid mellom lzrere og spesialpedagoger er en forutsetning for a lykkes i a
realisere en tilpasset, inkluderende og differensiert undervisning (Lekang & Moen, 2021, s.
134).

3.7 Differensiering

Kravene til pedagogisk differensiering av undervisningen har gkt i takt med at nye
elevgrupper er blitt inkludert i en og den samme skolen. Dagens klasserom er fylt med et
mangfold av elever. Disse elevene er forskjellige med tanke pa styrke og begrensninger,
lereforutsetninger og kulturell bakgrunn. | presentasjonen av Kunnskapslaftet star det at alle
elever har krav pa tilpasset og differensiert opplearing ut fra deres egne forutsetninger.
Differensiering er et rammeverk som gjer det mulig for alle elever a utvikle sitt potensial i
skolen (Idsge, 2020, s. 14). Det er en relasjon mellom begrepene tilpasset opplering og
differensiering. Man kan si at differensiering er et virkemiddel for tilpasset opplearing, sakalt
differensiert tilpasning (Dale & Weerness, 2003, s.46). | en skole med et godt
undervisningstilbud tilrettelegges oppleringen differensiert, med utgangspunkt i den enkeltes
elevens forutsetninger og opplaeringsbehov innenfor felleskapets rammer (Holmberg &
Ekeberg, 2016, s.26). Men at opplaringen tilrettelegges differensiert, betyr ikke bare at
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oppleringen er differensiert ut fra elevens evner, men at arbeidsmetoder som benyttes er
varierte og eleven har tilgang til ulike leeringsarenaer. Differensiering innebarer derfor at
leerestedet systematisk tar i bruk forskjellige metoder kombinert med ulike leeringsarenaer og
leererressurser (Dale & Waerness, 2003, s.49). Elever opplever mestring pa ulike
leringsarenaer hvor det blir brukt forskjellige arbeidsmater og metoder for & arbeide mot en
helhetlig kompetanse. Dale og Warness (2003) deler differensiert oppleering inn i sju

kategorier;
1. Elevens lereforutsetninger og evner
2. Lereplanmal og arbeidsplaner
3. Niva og tempo
4. Organisering av skolehverdagen
5. Leeringsarenaer og leeremidler
6. Arbeidsmater og arbeidsmetoder
7. Vurdering

Disse kategoriene skiller mellom ulike funksjonsomrader av en oppleering. For at en
differensiert opplaering kan realiseres ma de tilrettelagte forskjellene innenfor og mellom
kategoriene gjensidig sta i relasjon til hverandre (Dale og Warness, 2003, s.49). Til tross for
at forskning understreker at differensiering er viktig, opplever leererne utfordringer nar de skal
gjennomfare differensiering i praksis, og at leererutdanningen mangler sgkelys pa dette (Idsge,
2020). Lereren bgr benytte seg av varierte metoder for & motivere elvene med leringsarbeidet
og for at de far arbeide pa en mate som passer dem. Disse metodene eller arbeidsmatene kan
veere tilpassede laere- og hjelpemidler og bruk av IKT, samarbeid i grupper, temaundervisning
0g prosjektarbeid, stasjons- og verkstedundervisning, undervisning i naturen og uteskole.
Arbeidsmater handler om den maten elevene arbeider med laerestoffet pa, og maten lereren
legger til rette pa. Variasjon i arbeidsmater er en viktig del av differensiert oppleering
(Holmberg & Ekeberg, 2016). Varierte arbeidsmater nar det gjelder leseoppleering kan veere
hagytlesing, parlesing, sgkelesing, ord og begreper og bruk av lesestrategier. (Lunde &

Aamodt, 2017, s.71). Hvis leereren har kompetanse til a tilrettelegge oppleeringen i et
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andrespraksperspektiv vil flerspraklige elever profittere mer pa a delta i norskopplaringen

sammen med majoritetsspraklige enn om laereren ikke har slik kompetanse.

3.7.1 Kartlegging

For a tilrettelegge for tilpasset opplaring ma leereren identifisere den enkelte elevens
lzereforutsetninger og laeringsmiljgets betingelser. A kartlegge elever fra spraklige minoriteter
er en plikt for skoleeiere og star beskrevet i opplaringsloven (Lunde & Aamodt, 2017, s.108).
En definisjon av kartlegging i pedagogisk sammenheng er; «a kartlegge er a systematisk
undersgke og fa seg en informativ oversikt over en eller flere personers tilstand ved hjelp av
pedagogiske verktgy der hensikten er a sikre pedagogisk tilpassede tiltak» (Lunde & Aamodit,
2017, s. 110). Kartlegging er en metode for a finne ut hvilke tiltak som gjer undervisningen
bedre og som pavirker leringsprosessen i en positiv retning. Kartleggingen kan finne ut av en
elevs utvikling pa det personlige, faglige, sosiale og kulturelle plan. Det er viktig at lereren
far tak i hvordan eleven tilegner seg kunnskap og hvilke strategier som tas i bruk.
Kartleggingen kan forega pa flere mater; observasjon, samtale, screening og praver. For a fa
en god oversikt ber det benyttes flere kartleggingsmetoder. De forskjellige metodene og
verktgyene kan ha sine fordeler og ulemper. Uavhengig av metode, er det viktig & ha et mal
for det eller de omradene som skal kartlegges (Holmberg & Ekeberg, 2016). Hensikten med &
kartlegge flerspraklige elever er a sikre elevene like muligheter og tilpasset opplering.
Kartleggingen skal fastsla om elevene har krav pa retten til seerskilt norskopplaring til de har
tilstrekkelige norskspraklige ferdigheter til a falge den vanlige opplaringen i skolen (Lunde &
Aamodt, 2017). Formuleringen tilstrekkelige ferdigheter er vag og upresis, og det vil vere
leererens subjektive vurdering som legges til grunn for vurderingen av elevens
sprakferdigheter. Derfor er kartleggingen avhengig av leererens kompetanse. Det er en risiko
at elevene kan bli overvurdert eller undervurdert nar det gjelder muligheten til & fglge den
vanlige undervisningen. Kartleggingsverktayet «Grunnleggende sprakkompetanse i norsk» er
basert pa kompetansemalene i leereplanen i grunnleggende norsk. Den er delt inn i tre nivaer
pa seks forskjellige spraklige omrader: lytte, tale, lese, skrive, spraklaring og sprak og kultur.
Her males det eleven kan, og eleven ma veere pa niva 3 for & greie seg i en vanlig
opplaringssituasjon (Lunde & Aamodt, 2017). Mange lerere savner en mer presis veiledning
i hvordan bestemme nivaet som elevene er pa i sprakutviklingen sin. Det er et stort rom for

subjektiv tolkning. Lesepraver som benyttes i lesekartlegging av flerspraklige elever brukes
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overfor alle elever i en klasse for a finne ut hvem man tror havner i risiko for & fa problemer
med lesing utover skolelgpet. Sparsmalet er da om man gjennom slike praver kan avgjare
hvor langt en flerspraklig elev har kommet i sin spraklige og faglige utvikling. Det begrenser
seg hva man far vurdert av elevens sprak- og leseferdigheter gjennom en slik prgve som er
utviklet for majoritetsspraklige elever. Mange flerspraklige elever blir feilaktig fanget opp ved
bruk av slike praver, og kommer under bekymringsgrensene. Derfor kan kartlegging pa
morsmalet veere relevant for & undersgke om elevene har tilegnet seg leseferdigheter pa
morsmalet. Her kan man sjekke om eleven har samme type avvik bade pa norsk og pa
morsmalet. Det finnes leseprgver utviklet fra Utdanningsdirektoratet pa 17 forskijellige
morsmal (Lunde & Aamodt, 2017, s.124).

4. METODE

| dette kapittelet vil jeg presentere de metodiske valgene som jeg har foretatt gjennom
oppgaven. Jeg vil benytte meg av samfunnsvitenskapelig metode fordi mitt forskningsfelt
inneholder studier av menneskers oppfatninger og meninger. Samfunnsvitenskapens
utgangspunkt er virkeligheten, nermere bestemt den virkeligheten folk opplever — i den
virkelige hverdagen (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2016, s.31). Jeg gnsker a samle
informasjon fra leereres hverdag i skolen og fa hare deres erfaringer og opplevelser av a
undervise flerspraklige elever som strever med lesing. Samfunnsforskeren lever selv i det
samfunnet man studerer og kommuniserer med dem man gnsker informasjon fra
(Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2016, s.27). Jeg jobber selv i skolen og mater disse
elevene i min undervisning hver dag. Mitt gnske er at elevene skal fa den beste opplaringen
som mulig. Jeg er ute etter andre laereres erfaringer med a legge til rette for tilpasset
opplaring for denne elevgruppa. Ved & innhente erfaringer fra andre lerere, gnsker jeg a
kunne pavirke mitt eget og andres arbeid med a tilpasse opplaringen pa best mulig mate for
flerspraklige elever som strever med lesing. Jeg vil starte med a beskrive valgt
forskningsmetode og vitenskapsteoretisk forankring for mitt prosjekt. Deretter vil jeg
presentere valgt forskningsdesign og beskrive dette. Videre vil jeg ga neermere inn pa
utviklingen og utformingen av intervjuguiden, utvalg av deltakere og gjennomfgringen av
intervjuene. Jeg beskriver deretter analysen. Avslutningsvis vil jeg forklare etiske valg og

gjare en vurdering av reliabilitet og validitet.
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4.1 Kvalitativ metode

Jeg har valgt en kvalitativ tilneerming for a kunne svare best mulig pa min problemstilling.
Min forskning inneholder studier av menneskelige fenomener. Jeg skal intervjue laerere som
jobber i skolen og er opptatt av deres erfaringer og opplevelser med a arbeide med tilpasset
opplearing i skolen, med tanke pa elevgruppa jeg har valgt a studere. Forskere som bruker en
kvalitativ tilneerming, setter lys pa a forstd hvordan informantene erfarer og tolker verden
rundt seg og hvordan de uttrykker seg om disse erfaringene. Dette er i motsetning til
kvantitativ forskning, som heller retter seg mot a male og analysere numeriske data. En
kvalitativ forskningsmetode er mindre rigid og mer fleksibel. Forskeren kan bevege seg fram
og tilbake mellom teoriplan og empiriplan og justere sine tilneerminger basert pa det de laerer
fra informantene. (Kvarv, 2021 s. 52). Forskeren gis mulighet til & fange opp forskjellige

erfaringer som ikke ngdvendigvis kan males eller kvantifiseres.

Dette er en kvalitativ studie av hvordan leerere arbeider med a tilpasse leseopplaringen for
flerspraklige elever som strever med lesing. Jeg har valgt intervju som metode for a samle inn
data pa, siden det vil gi meg fyldigere beskrivelser og svar som jeg kan benytte for & fa svar
pa det jeg spar om i problemstillingen. Jeg gnsker & hgre om hva deres erfaringer er nar det
gjelder & arbeide pa en skole med en hgy andel flerspraklige elever og hvordan de tilpasser
leseoppleeringen pa skolen de jobber pa. Ifglge Postholm (2010, s. 21-23) innebarer kvalitativ
forskning et nart samarbeid mellom forsker og informanter. Malet er & beskrive et fenomen
som er knyttet til den aktuelle problemstillingen. Innenfor kvalitativ forskning er fokuset & fa
fram informantenes perspektiv pa problemstillingen, og dette vil i mitt tilfelle veere leererens
perspektiver. Kvalitative undersgkelser kan gjennomfgres pa mange forskjellige mater.
Intervjuer er det designet som er mest brukt innenfor kvalitativ forskning. Jeg vil redegjare for
forskningsintervju som design, samt presentere hvordan jeg har utfgrt mine intervjuer senere i

kapittelet.

4.2 Vitenskapsteoretisk forankring

Mitt prosjekt har en fenomenologisk og hermeneutisk tilneerming. Det er en empirisk
undersgkelse der jeg gjennom problemstilling og forskningsspgrsmal belyser og behandler de
fenomenene som informantene beskriver. Jeg er ute etter leereres erfaringer og deres

subjektive opplevelser. Pa bakgrunn av mitt valg av kvalitativ metode og intervju som design,
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vil jeg benytte en hermeneutisk tilneerming ved videre fortolkning av tekst og forskningsdata.
Min studie kan beskrives som hermeneutisk fenomenologi, da datamaterialet bestar av
fenomenologiske beskrivelser, som blir fortolket med utgangspunkt i hermeneutikken (Kvale
& Brinkmann, 2017, s. 45)

4.2.1 Fenomenologi

Edmund Husserl innfarte begrepet fenomenologi rundt 1900-tallet, og regnes som
fenomenologiens grunnlegger (Kvarv, 2014, s.87). | fenomenologiske studier er det vanlig a
analysere meningsinnhold, for eksempel hva en informant forteller i et intervju (Johannessen,
Tufte & Christoffersen, 2016, s.171). Fenomenologisk metode brukes for & studere verden
slik folk oppfatter den. Malet er & gi en presis beskrivelse av aktarens egne perspektiver,
opplevelser og forstaelseshorisont (Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2016, s. 78). En
fenomenologisk tilneerming betyr & utforske og beskrive mennesker og deres erfaringer med
og forstaelse av et fenomen. Et fenomen er det som hvert enkelt menneske erfarer og det som
viser seg for subjektet gjennom deres bevissthet. Det handler om hvordan hvert enkelt
menneske oppfatter et fenomen og fortolker dette. Fenomenologi betyr leeren om det som
viser seg (Kvarv, 2014, s.87). | fenomenologisk forskning studerer man farstepersons
erfaringer i eksperimentsituasjoner. Fenomenologer mener vi bare kan forholde oss til de
erfaringene det enkelte mennesker har, og studerer dette. Utgangspunktet i fenomenologien
er at det vi kan studere, ikke er verden som den er, men slik den oppfattes av den enkelte.
Postholm & Jacobsen (2018) definerer det slik: «I et fenomenologisk perspektiv er alle
oppfatninger av verden sanne for den enkelte.» (s. 50). Det interessante er & forsta den
enkeltes oppfatning. Malet i en fenomenologisk forskningstradisjon er a fa gkt forstaelse og
innsikt i folks livsverden. «For a forsta verden ma vi forsta mennesket.» (Johannessen, Tufte,
Christoffersen, 2016, s. 171). Jeg som forsker gnsker a fa innblikk og gkt forstaelse for
hvordan leerere arbeider med tilpasset oppleering for flerspraklige elever som strever med
lesing. Fenomenologisk metode brukes for a studere verden slik folk oppfatter den. Det er
individets subjektive erfaring med fenomenet som er malet for studien. | denne prosessen ma
derfor forskeren sette sine egne meninger, holdninger og forventninger knyttet til
forskningsprosjektet i parentes, kjent som epoché. Fenomenologene studerer individene ut fra
deres vaeremate og subjektive virkelighetsoppfatning. Et menneske kan ikke studeres pa

samme mate som en ting, men som et handlende, falende, menende, opplevende og forstaende
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individ. Det er viktig & merke seg at ett og samme fenomen oppleves individuelt ut fra hver
persons interesser, bakgrunn og forstaelse (Johannessen, Tufte, Christoffersen, 2016).
Fenomenologi settes ofte i sammenheng med hermeneutikk. Men i hermeneutikken tolker
man tekst ved hjelp av egen farforstaelse og setter en sammenheng mellom oss selv som
forsker og teksten som analyseres. | motsetning til fenomenologien hvor man skal sette seg

selv og egne erfaringer i parentes.

4.2.2 Hermeneutikk

Hermeneutikk som begrep betyr a forsta, fortolke eller & tyde. Formalet med den
hermeneutiske praksis er a oppna forstaelse gjennom fortolkning. Tekster er det viktigste
arbeidsredskapet og studieobjektet for en hermeneutiker (Kvarv, 2014, s.74). Pa bakgrunn av
mine transkriberinger av intervjuer av laererne, vil jeg tolke resultatene av dataene jeg har
samlet inn. En grunnleggende antakelse i hermeneutikken er at var forstaelse av tekst er
avhengig av noen forutsetninger. Disse forutsetningene kan for eksempel vare var faglige
bakgrunn, vare erfaringer og var kulturelle kontekst. For a forsta en tekst pa en gyldig mate,
ma vi derfor veere bevisste pa disse forutsetningene og reflektere over hvordan disse pavirker
var egen tolkning (Thagaard, 2018, s.37). Ut fra var forforstaelse gjar vi oss en grovtolkning
av det fenomenet vi har fremfor oss. Denne tolkningen veileder oss nar vi undersgker
detaljene. En videre undersgkelse kan enten styrke den forelgpige tolkningen eller fare til at vi
endrer den. Denne tolkningsprosessen der vi veksler mellom & undersgke helheten og delene,
kalles den hermeneutiske sirkelen (Kvarv, 2014, s.73). Denne prosessen gar i spiraler, fordi
tolkerens forstaelse stadig blir dypere og presis ettersom en gar videre med tolkningen av
teksten. Den viktigste av de filosofiske hermeneutikerne var Hans-Georg Gadamer (1900-
2002). Han forklarer hermeneutikken som en brobygger mellom personer eller grupper.
Hermeneutikken hjelper oss ikke bare med a forsta hva andre har skrevet eller sagt, men gjar
at horisontene til de ulike personene kan smelte sammen til en ny horisont. At en person har
en horisont betyr at personen har en evne til & sette ting i perspektiv og & overskue.
Forstaelsen av en tekst er en dialogisk prosess der leseren og teksten samhandler. Teksten har
sin plassering i en bestemt horisont, mens leseren har en annen horisont. Erfaringen bringer
tekstens horisont og leserens horisont i kontakt med hverandre. Dette kaller Gadamer en

horisontsammensetning (Kvarv, 2014, s. 82). Historien blir alltid skrevet pa nytt fordi vi er
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bestemt av samtiden, som er en del av historien. Man blir aldri ferdig med & fortolke historien

fordi avstanden til fortiden endres.

4.3 Kvalitativt forskningsintervju

Prosjektet mitt er en kvalitativ studie som baserer seg pa intervjuer av fem laerere som jobber
pa skoler med en hgy andel flerspraklige elever. Kvale og Brinkmann (2009) karakteriserer
det kvalitative forskningsintervjuet som en samtale med en struktur og et formal, og egner seg
nar vi gnsker a studere meninger, holdninger og erfaringer (Johannessen, Tufte og
Christoffersen, 2016, s. 145). Intervjuer egner seg nar forskeren har behov for a gi
informantene frihet til 4 uttrykke seg. | motsetning til et sparreskjema, med fastsatte
svaralternativer. Informanten kan oppleve at ingen av alternativene passer, eller man trenger a
utdype sine svar og forklare pa en annen mate. Informantenes egne opplevelser og erfaringer
kommer best fram nar de kan veaere med pa & bestemme hva som skal tas opp i intervjuet
(Johannessen, Tufte og Christoffersen, 2016, s.145). Et kvalitativt intervju kan veere mer eller
mindre strukturert, det vil si tilrettelagt pa forhand. Jeg har valgt & lage et semistrukturert
intervju som er basert pa en intervjuguide som jeg har laget pa forhand med
oppfalgingssparsmal som jeg kan benytte hvis jeg trenger mer utfyllende svar, i den hensikt
for & fa svar pa det jeg lurer pa i min problemstilling. Intervjuet skal veere en dialog mellom
meg og informanten og jeg er ute etter & gi informantene frihet til & uttrykke seg om erfaringer
de har hatt. Det er informantens subjektive erfaringer jeg er ute etter, bade utfordringer og hva
som har fungert i arbeidet med elevgruppa. Jeg har fastlagt tema, spgrsmal og rekkefglge pa
forhand. Men jeg er apen for a bevege meg fram og tilbake, slik at rekkefglgen pa
spgrsmalene kan variere. Sa lenge jeg kan sjekke at alle temaer er gjennomgatt og jeg har fatt
svar pa det jeg sper om. Hvis informanten bringer nye temaer pa banen, er jeg apen for a vaere
fleksibel. Det vil si at nye temaer kan endre standarden og legges til i oppgaven. Spgrsmalene
er apne slik at informanten kan formulere svarene med egne ord. Siden dette er farste gang jeg
skal foreta en slik undersgkelse og utfare et forskningsintervju, vil jeg sikkert komme til &

foreta noen endringer underveis.

Pa bakgrunn av at jeg jobber som laerer for flerspraklige elever selv, er det viktig at jeg klarer
a legge mine egne erfaringer til side. Slik at jeg ikke kommer med egne meninger og legger
faringer pa hva informantene kommer til & svare. Dette vil veaere utfordrende da jeg sitter med

en del forkunnskap rundt temaet og med elevgruppen. En av laererne som blir intervjuet far
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intervjuguiden med det overordnede temaet og sparsmalene tilsendt pa forhand. Slik at de kan
tenke seg om pa forhand og komme med mer utfyllende svar enn jeg kanskje ville fatt uten a
sende det pa forhand. Intervjuene vil bli tatt opp og svarene vil vere pa et lydopptak, slik at
jeg kan lytte og transkribere informasjonen i etterkant. Jeg vil etterstrebe med a foreta
transkriberingen sa fort som mulig etter hvert intervju slik alt jeg beholder intervjuet ferskt i
minne. Dette for 4 fa med meg sa mange detaljer som mulig. Informantene vil fa tilbud om a

lese notatene i ettertid eller selve oppgavene nar den er ferdig.

4.3.1 Utvalg

Pa bakgrunn av oppgavens tema var det naturlig for meg a velge intervjupersoner som jobber
pa skoler med en hgy andel flerspraklige elever. | kvalitative metoder gnsker man & komme
nar innpa personer i den malgruppen vi er interessert i a vite noe om. Et tilfeldig utvalg er lite
egnet, sa forskeren velger helst informanter som er mest relevante ut fra formalet med studien.
(Johannessen et al, 2017, 5.113). Det kan vare vanskelig a finne personer som er villige til &
delta som informanter, da temaet kan vere personlig og nergaende, samtidig som det er
tidkrevende (Thagaard, 2021). Da jeg selv jobber i skolen var det naturlig for meg & bruke
kontakter jeg hadde tilgjengelig, som tidligere kollegaer, for & fa tak i informanter til mitt
prosjekt. Ved a kontakte de fikk jeg tak i lzerere som hadde direkte erfaring med arbeid med
tilpasset opplaering for denne elevgruppa pa skolen de jobbet pa. Kvalitative studier
kjennetegnes som oftest av et begrenset antall personer eller enheter (Thagaard, 2021, s. 54).
Forskeren forsgker a fa mye informasjon (data) fra et begrenset antall informanter. Utvalget
bar veere stort nok til at man belyser problemstillingen. Antallet vil derfor veere avhengig av
kvaliteten pa intervjuene. Noen vil ogsa hevde at det ikke er noen hensikt & intervjue flere
informanter nar de sannsynligvis ikke vil tilfare ny informasjon. Noe som Thagaard, 2021,
forklarer som et metningspunkt. Det er noe jeg som forsker kan beslutte hvis jeg mener at jeg
har nok data til & svare pa problemstillingen min. Jeg vil ikke si at jeg kom til et
metningspunkt, for det kunne vaert spennende og aktuelt a kontakte flere skoler og flere
intervjupersoner for a sammenligne arbeidet pa de ulike skolene. Men pa grunn av
tidsbegrensninger og avstand var ikke det mulig for meg a fa det gjennomfart. Antall
deltakere ber ikke vere starre enn at det er mulig & gjennomfare omfattende analyser
(Thagaard, 2021, s. 59). Et stort utvalg av informanter vil fare til en stor mengde data som er

tidkrevende a fa transkribert. Et relevant utvalg av informanter er viktigere enn a skaffe
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mange. Derfor var det viktig for meg a fa tak i leerere som jobber pa skoler med en hgy andel
flerspraklige elever, siden de ville ha mest erfaring med temaet for min oppgave. Jeg fikk tak i
fem lzerere pa fem forskjellige skoler som sa seg villig til & veere med i min undersgkelse. De
har alle ulike roller i skolen, men alle jobber med leseopplaring. Jeg vil presentere hver enkelt
leerer med bakgrunn og utdanning, da det er viktig a vite hvor de henter sin forstaelse for tema

fra. Jeg har gitt lzererne fiktive navn for a sikre anonymitet.

Anne
Anne er den farste lereren jeg intervjuet og har lang erfaring med opplaring av flerspraklige

elever. Anne har jobbet i skolen i over 30 ar og har bakgrunn som morsmalsleerer. Hun har
jobbet pa flere skoler, som morsmalslerer, med serskilt norskopplering, leseopplearing og
sprakopplaering. Skolen hun jobber pa na har ca. 80% andel flerspraklige elever. Anne har
ansvaret for a gi elever fra 1-4 trinn seerskilt norskoppleering. Anne har tidligere ogsa veert
leerer i innfaringsklassen ved skolen, som bestar av elever med kort botid i Norge som skal

leere seg norsk far de blir overfart til vanlig klasse.

Berit

Berit har 20 ars erfaring i skolen og jobber na som kontaktlearer pa en skole med 60% andel
flerspraklige elever. Elevene hun er kontaktlarer for gar nd i 7 klasse. Berit underviser i norsk
og har mye erfaring med leseopplearing av flerspraklige elever fra 1-7 trinn, ogsa fra en

tidligere skole hun har jobbet pa. Hun har allmennlarerutdanning.

Ingrid

Ingrid har ogsa lang erfaring fra barneskolen, men har jobbet i over 20 ar pa samme skole
med en mer homogen elevgruppe. De siste fem arene har skolen blitt mer heterogen og
sammensatt av elever med ulike spraklige og kulturelle bakgrunner. Na har skolen mer enn
50% andel flerspraklige elever. Pa grunn av den gkende trenden manglet skolen kompetanse
om opplaring av flerspraklige elever, og sa at kompetanseheving av ansatte var ngdvendig.

Ingrid er utdannet allmennlarer og har tatt videreutdanning i tilpasset oppleering rettet mot
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flerspraklige elever. Ingrid har na ansvaret for sarskilt norskopplearing ved skolen. Hun har

ansvaret for & undervise elever i serskilt norsk pa 1-4 trinn.

Eva

Eva jobber pa en skole med ca. 60% andel flerspraklige elever. Eva er ressurslaerer pa skolen
og underviser enkeltelever og sma grupper med elever. Eva har lang erfaring med a undervise
flerspraklige elever i lesing og har tidligere veert bade kontaktlaerer og fagleerer i norsk pa

andre skoler med en hgy andel flerspraklige elever.

Vidar

Vidar er kontaktlearer i 5 trinn pa en skole med ca. 60% andel flerspraklige elever. Vidar er
yngre enn de andre laererne og var nyutdannet som allmennlerer 1-7 for 4 ar siden. Han har

tidligere jobbet pa en annen skole som ogsa har en hgy andel flerspraklige elever.

4.3.2 Intervjuguide

Utviklingen av intervjuguiden var en prosess som tok en del tid. Nar man skal utforme
intervjuguiden er det viktig & planlegge godt. For & sikre at intervjuet skal fa en god kvalitet,
er det viktig a stille spgrsmal som oppmuntrer informanten til & gi konkrete og utfyllende
beskrivelser om de temaene intervjuet handler om (Thagaard, 2021, s. 95). Jeg laget en
overordnet intervjuguide med fire hovedtema (se vedlegg nr.1). Temaene er oppfert i guiden i
fire deler, med fire dpne sparsmal knyttet til hvert tema. Det er viktig a stille apne spgrsmal
for & oppmuntre intervjupersonen til a fortelle og presentere sine synspunkter og erfaringer
(Thaagard, 2021, s. 97). Siden det kunne vare ngdvendig for meg a fa informantene til a
uttrykke seg mer konkret pa noen av spgrsmalene, hadde jeg laget oppfelgingsspersmal til de
ulike temaene. Det kan vaere hensiktsmessig a komme med oppfalgingsspgrsmal hvis
informanten star litt fast, er usikker, eller ikke uttrykker seg sa apent som jeg gnsker. Et godt
intervju preges av at begge parter bidrar til & utvikle meningsinnholdet i samtalen (Thagaard,
2021, s. 102). Det var ogsa viktig for meg at jeg fikk svar som passet til
forskningsspgrsmalene mine, derfor hadde jeg skrevet ned oppfalgingsspgrsmal pa forhand,

som sikret meg den informasjonen jeg gnsket. Men det var likevel viktig for meg at jeg ikke
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stilte for konkrete og ledende spersmal, da det kan begrense informantens svaralternativer.
For ledende spgrsmal bidrar til at vi gir intervjuet en retning som skaper forventninger om
hvordan intervjupersonene kan svare pa spgrsmalene (Thagaard, 2021, s. 97). De fire

hovedtemaene i intervjuguiden jeg utformet var;
A: Flerspraklige elever som strever med lesing.

Hvilke muligheter og utfordringer har du erfart i arbeid med tilpasset opplearing for

flerspraklige elever som strever med lesing?
B: Arbeid med tilpasset opplaering for flerspraklige elever som strever med lesing.

Hvilke leeringsmetoder benytter du i undervisningen for a tilpasse opplaringen av

flerspraklige elever som strever med lesing?
C: Organisering og tiltak i oppleeringen.

Hvordan organiserer du opplaringen pa din skole med tanke pa arbeid med flerspraklige
elever som strever med lesing, og hvilke tiltak mener du kreves for & gjennomfare en god

tilpasset oppleering?
D: Kompetanse og kunnskap om flerspraklige elever som strever med lesing.

Hvilken kunnskap og kompetanse har du nar det gjelder tilpasset leseopplering for
flerspréklige elever som strever med lesing, og hvilken kompetanse mener du kreves for & gi

en god tilpasset opplearing for denne elevgruppa?

4.3.3. Gjennomfgring av forskningsintervju:

Jeg gjennomfarte intervjuer av fem ulike leerere. Jeg kontaktet de aktuelle leererne og gjorde
individuelle avtaler med den enkelte. Jeg lot informantene bestemme hvor de gnsket og
mgtes, for at de skulle fale seg komfortable og kunne snakke fritt. Det var viktig for meg a ta
hensyn til informantenes behov og @nsker for a skape en trygg og avslappet atmosfere.
Betydningen av & etablere en god og tillitsfull atmosfere i intervjusituasjonen er viktig, hvis
ikke far intervjuet en darlig kvalitet (Thaagard, 2021, s. 105). Intervjuene foregikk ansikt-til
ansikt og varte i ca. 60 minutter. Det ble foretatt lydopptak av samtalene, og jeg passet pa a fa
samtykke til dette pa forhand. Hver enkelt informant fikk et brev i forkant om at lydopptakene

vil bli behandlet konfidensielt og at informasjonen som ble delt ville bli anonymisert. 1
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intervjuene forsgkte jeg a fglge intervjuguiden jeg hadde utarbeidet, og brukte denne som et
manus. Jeg opplevde at informantene hadde mye a si pa ferste tema angaende erfaring, og at
de var innom det meste av det jeg gnsket 8 komme inn pa. Noen spurte meg om det var noe
jeg ville vite mer om, om de hadde oppfattet spgrsmalet riktig eller om det de hadde sagt var
bra nok. De fleste svarte mest utdypende pa det farste temaet og kom derfor inn pa de andre
temaene helt naturlig. Noen ganger fikk jeg behov for oppfalgingsspgrsmalene jeg hadde
laget pa forhand for a fa informantene til & svare mer utfyllende og utdype sine svar. Jeg
kunne lett bli litt ivrig og noen av de impulsive oppfelgingsspgrsmalene mine kan nok ha veert
noe ledende. Det vil si at jeg prevde a peile informanten inn pa et tema som jeg hadde erfaring
med selv pa bakgrunn av noe som ble sagt. Dette ble jeg bevisst pa og la vekt pa i
transkriberingen av intervjuene etterpa. Siden dette var min farste erfaring med a holde slike

intervjuer, gjorde jeg meg noen erfaringer underveis i prosessen.

4.4 Analyse

Etter at jeg hadde gjennomfart intervjuene ble samtalene overfart til tekst, gjennom &
transkribere lydfilene mine. Deretter gikk jeg i gang med & organisere materialet gjennom
koding, som er en vanlig fremgangsmetode i kvalitativ analyse. Ved hjelp av koding fikk jeg
ordnet datamaterialet slik at det ble lettere & analysere det. Nar det gjelder analysen av
kvalitative data er dette en tidkrevende prosess, da det er en omfattende datamengde som skal
analyseres. Det farste trinnet i en analyseprosess er & foreta en grundig gjennomlesning av alle
dataene. Her m& man veere forberedt pa a lese teksten flere ganger for a bli godt kjent med
innholdet. I denne prosessen forsgker man a finne ut om det er mulig a identifisere
interessante mgnstre. Det er viktig a lese teksten bade analytisk og refleksivt. Det inneberer at
man vurderer og begrunner hva dataene kan gi en forstaelse av og reflekterer over hvordan

den kontakten vi har hatt med deltakerne i felten, preger dataene (Thagaard, 2021).

4.4.1 Transkribering

Transkriberingen ble gjennomfgrt sa fort som mulig etter hvert intervju. Grunnen til dette var
at jeg @nsket en sa ngyaktig gjengivelse av informantenes svar som mulig. Detaljer som
stemning og non-verbal kommunikasjon som kroppssprak kan veere viktig a fa med seg og ha

betydning for materialet. Nar vi skrive referat fra intervjusamtalen, er det viktig at vi
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rekonstruerer intervjusituasjonen sa godt som mulig (Thagaard, 2021, s. 111). Jeg benyttet
lydopptak under intervjuene som gjorde at jeg kunne lytte til intervjuene flere ganger. Ved
hjelp av lydopptakene jeg tok har jeg mulighet til & lytte til det informantene sier flere ganger.
Lydopptak i intervjusituasjonen gir den mest fyldige informasjonen om dialogen mellom
forsker og informant. Det vil gi meg mulighet til & lytte analytisk og oppdage nye sider ved
dataene som kan gi meg nye innsikter (Thagaard, 2021). Under et av intervjuene matte jeg ta
noen notater, fordi jeg ikke hadde ladet opp mobilen pa forhand. Sa deler av intervjuet ble
skrevet ned underveis. Selv om det a ta notater kan fare til at jeg ikke far anledning til a
observere reaksjoner og kroppslige signaler, syntes jeg ikke det var et hinder. Jeg tok pauser
0g stoppet opp a skrive noen ganger, for a passe pa a ha blikk-kontakt med informanten
underveis. Nar intervjuet var ferdig utfylte jeg notatene mine med en gang etterpa nar jeg
hadde intervjuet ferskt i minne, for ikke & glemme noen detaljer. Da jeg var ferdig med &
transkribere alle intervjuene oppdaget jeg at det manglet noe informasjon fra en av
informantene som jeg gnsket & ha med, sa jeg tok kontakt med personen i ettertid. Det gjaldt
detaljer om hvor lenge informanten hadde jobbet ved skolen og med serskilt norskopplering.
Det var ikke noe problem a fa tak i informasjonen jeg manglet. Jeg sendte en e-post til
informanten og fikk svar dagen etter. Da jeg var ferdig med transkriberingen hadde jeg mange
sider med notater. Da startet prosessen med a fa et helhetsinntrykk og sammenfatning av
meningsinnholdet i datamaterialet mitt. Analysen videre vil forega ved at jeg som forsker ma
skille ut det som er relevant for min problemstilling gjennom & kode informasjonen som er

gitt.

4.4.2 Koding

Etter at jeg hadde lyttet til lydopptakene mine og transkribert lydfilene til tekst, satt jeg igjen
med mange sider datamateriale. Videre begynner analysen av meningsinnholdet. 1fglge

Malterud (2011) bestar analyse av meningsinnhold av fire hovedfaser:
Fase 1: Helhetsinntrykk og sammenfatning:

Forskeren leser gjennom hele materialet og leter etter interessante og sentrale temaer for a bli
kjent med datamaterialet (Johannessen et al, 2017). | denne prosessen foretok jeg en sakalt
kondensering av datamaterialet. Det vil si at forskeren trekker ut de meningsharende delene

av dataene og sitter igjen med et redusert materiale. Jeg oppdaget at noe av teksten inneholdt
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informasjon som ikke var like relevant i forhold til tema. Derfor valgte jeg a redusere teksten

far jeg gikk videre.

Fase 2: Koder, kategorier og begreper:

Den andre fasen gar ut pa a finne meningshaerende elementer i materialet. Her vil forskeren
skille ut det som er relevant for problemstillingen. For a fa en bedre oversikt gjorde jeg en

systematisk gjennomgang av teksten for a identifisere informasjon, ved hjelp av koding.

Koding er et verktay for a pavise og organisere meningsharende informasjon (Johannessen et

al, 2017). Det innebzrer & dele opp teksten og betegne utsnitt av teksten med kodeord

(Thagaard, 2021, s. 153). | denne prosessen er det ogsa mulig & skrive kommentarer underveis

som kan hjelpe til med a reflektere over meningsinnholdet i teksten. Koding krever mye tid,
men er en forutsetning for & fa tak i meningsinnholdet og kategorisere og tolke data. Hvilke
kategorier og kodeord forskeren bruker, er avhengig av den forstaelsen av materialet
forskeren utvikler underveis. Koding tillater forskeren a finne, fjerne og sla sammen
tekstdeler som knytter seg til et sparsmal, hypotese, et begrep eller tema (Johannessen et al,
2017). Jeg merket at jeg trengte en bedre oversikt og gnsket a samle informasjon fra alle
leererne pa et sted. Derfor kom jeg fram til at den beste Igsningen for meg var a lage tabeller
for hvert tema fra intervjuguiden. Hver enkelt leerer fikk hver sin kolonne hvor jeg da kodet

ved a skrive ned de viktigste funnene jeg fikk angaende hvert tema i tabellen. Jeg benyttet

farger for a skille hva de ulike laererne hadde sagt for lettere holde et system.

Tema:

Informant 1. A

mant 2. T

Informant 3. C

informanta H

Hvilken erfaring har du med
& arbeide med flerspraklige
elever som strever med
lesing?

Kode: erfaringer

Jobbetiskoleni
over 20 ar. Tidligere
morsmalsleerer.
SNO leerer. Har lang
erfaring med &
jobbe med sprak-
og leseoppleering
med flerspréklige
elever.

Mange elever
strever med andre
vansker.
Diagnoser? Skylder
pa darlig sprak -
andre vansker som
ligger bak?
Flerspraklighet
overskygger andre
vansker/diagnoser.
Utredning tar lang
tid. Vente a se
holdning.

Elever med
atferdsvansker. Blir
satt til & ta vare pa
disse elevene. SNO

Jobbet pa 3 forskjellige
skoler. En skole med
en homogen gruppe
elever. To skoler med
hey andel flerspraklige
elever i Oslo omradet.
Kontaktleerer 7 trinn.

Flest flerspraklige
elever som strever med
lesing.

Det gar mest pa
leseforstaelse.
Elevene har et
mangelfullt ordforrad.
Leseforstaelse og
teknisk lesing gar hand
ihand.

Grammatiske vansker.
Ulike lyder.

Flerspraklige elever
leser mindre pa fritida.
Foreldre som ikke kan
norsk/for lite norsk.
Mindre oppfelging
hjemme. Foreldrene
kan ikke sette seginn
elevenes skolehverdag

Jobbet pa samme skole i
snakket 20 ar. SNO ansvarlig
1-3 trinn. Lite erfaring med
flerspraklig oppleering. Har
tatt videreutdanning i
tilpasset oppleering.

Flere flerspraklige elever pa
skolen de siste arene. Flere
elever med faglige
utfordringer. Skolen trenger
mer kompetanse. Mer fokus
paSNO.

Underviser i SNO pa hele
trinn i ordinger undervisning.
Har ansvaret for
planleggingen alene, de
andre leererne er med pa
giennomferingen.

Opplever at de flerspraklige
elevene strever med det
samme. Ord og begreper,
enkel/dobbel konsonant,
enkelte lyder, sammensatte
grafem.

Jobbet pa flere skoler
med en hgy andel
flerspraklige elever i
Oslo omradet. Mye
erfaring med norsk og
leseoppleering. Jobber
na som ressurs- og
fagleerer pa
mellomtrinnet.

Opplever at mange
flerspraklige elever har
vansker med

fagbegreper. Spesielti
kunnskapsfag.

Mange elever mangler
motivasjon for & lese,
leser mindre pé fritida.
Mer |pad og spill.

Det krever mye tid og
ressurser a fa til
tilpasset oppleering pa
en god nok mate.

Opplever leken og bruk
av andre arenaer som
verdifull nar det gjelder
sprakoppleering.
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Fase 3: Kondensering:

Den tredje fasen tar utgangspunkt i kodingen. Forskeren trekker ut de delene av teksten som

er kodet. Det vil si de elementene som er meningsbarende. Etter kodingen satt jeg igjen med

et redusert datamateriale som er ordnet etter kodene. Igjen laget jeg en tabell hvor jeg ordnet

tekstmaterialet etter de ulike kodene jeg hadde trukket ut. Jeg brukte de samme fargene for a

skille de ulike leererne.

Fase 4: Sammenfatning:

| den siste fasen bruker man materiale til & utforme nye begreper og beskrivelser. Det er viktig

i denne prosessen & se om beskrivelsene er i samsvar med det opprinnelige materialet som

forskeren startet med fgr kodingen. Forskeren har fatt ny kunnskap i lgpet av

analyseprosessen, og det kan bidra til at koder og kategorier ma endres. Jeg oppdaget i lgpet

av prosessen at noen av kodene mine var for generelle og for lite spesifikke. Jeg endret og

fant nye koder som var mindre synlige for meg i starten, men som ble tydelige underveis i

prosessen. Jeg brukte tankekart for & fa orden pa kodene.

w

Mindre grupper

Ordinzer undervisning

Kartlegging

Begrepsoppleering

Arbeidsmetoder

Praktisk undervisning

Felles referanser

Digitale ressurser

Visuelt, begrepsoppleering, digitale
hjelpemidler, stasjonsundervisning

For, underveis, etter Observasjon, prover, fokuselever

Begrep i kontekst

Lesing Bygge pa forforstaelse

Visuelt - bilder - konkreter

Stasjonsundervisning

Lek og bruk av kropp og sanser i
undervisningen (naturvitenskapelig forankring)

Digitalt
Varierte arbeidsmater

Visuelt

Andre j , uteskole, neermiljoet

Bhg/skole/kultur Sanger, eventyr, boker

Positivt/negativt

Kodene jeg satt igjen med til slutt ble; ord og begreper, tekster og leseoppleering, lek og

praktiske undervisningsmetoder, kartlegging, organisering i form av mindre grupper og

ordinar undervisning, tospraklig opplaring, planlegging og samarbeid og kompetanse.
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Til slutt i analysen trekker man slutninger fra datamaterialet. | denne delen av analysen er det
mulig & identifisere mgnstre, sammenhenger og prosesser i lys av eksisterende forskning og
teorier. (Johannessen et al, 2017). Jeg forsgkte & sammenfatte problemstilling og
forskningsspgrsmal med mine funn, slik at jeg kunne drafte disse i lys av teorien jeg hadde
skrevet pa forhand. Jeg oppdaget da at jeg matte endre teoridelen og legge til mer relevant

teori, for jeg kunne starte selve drgftingen.

4.5 Etiske vurderinger

Det er viktig at man utfgrer forskning pa en etisk forsvarlig mate. Dette dreier seg om a falge
etiske regler og retningslinjer for behandling av personer og data i forskningsprosessen. Etiske
problemstillinger oppstar nar forskningen direkte bergrer mennesker, som i

intervjusituasjonen og datainnsamlingen (Johannessen et al, 2017, s.84).

Den nasjonale forskningsetiske komité (NESH) har vedtatt forskningsetiske retningslinjer, og
det er serlig tre typer hensyn en forsker ma tenke gjennom;

1. Informantens rett til selvbestemmelse og autonomi.
2. Forskerens plikt til & respektere informantens privatliv.
3. Forskerens ansvar for a unnga skade.

Informantene som deltar i undersgkelsen, skal pa forhand gi sitt samtykke til a delta.
Forskeren ma likevel passe pa a ikke overskride personens grenser. Intime og nergaende
temaer kan oppleves ubehagelige og informanten kan angre i ettertid pa informasjon som ble
gitt ut. Det er viktig at de som deltar i undersgkelser utsettes for minst mulig belastning
(Johannessen et al, 2017, s.86). Informantene mine fikk tilsendt et informasjonsskriv sammen
med samtykkeskjema i forkant av intervjuene der det star tydelig formulert at deltakelsen er
frivillig og at de nar som helst kan trekke seg fra undersgkelsen (se vedlegg nr. 2.) Ved
innsamling og behandling av personopplysninger, ma forskeren vurdere om disse er
meldepliktige. Meldeplikten utlgses hvis prosjektet eller undersgkelsen omfatter behandling
av personopplysninger og opplysningene helt eller delvis lagres elektronisk.
Personopplysninger er opplysninger og vurderinger som gjar det mulig a identifisere
enkeltpersoner (Johannessen et al, 2017, s.88). | forkant av min undersgkelse sendte jeg inn
meldeskjema til Sikt (Vedlegg), tidligere Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD).
Her har jeg gjort rede for hvordan mine data skal innsamles, anonymiseres og behandles.
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Lydopptak og transkripsjoner ble lagret kryptert og beskyttet med passord. Ingen
personopplysninger som navn eller sted ble nevnt eller skrevet ned. Det ble brukt fiktive navn.

Informasjon om sletting av datamateriale ble gitt til informantene.

4.6 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet handler om en vurdering av om prosjektet viser at forskningen er utfgrt pa en
palitelig, troverdig og tillitvekkende mate. Forskeren ma argumentere for reliabilitet ved a
redegjere for utviklingen av data i lgpet av forskningsprosessen (Thagaard, 2023, s. 188).
Forskeren ma overbevise leseren om kvaliteten og verdien av resultatene. Det er ogsa viktig at
forskeren viser til hva som er primardata. Det ma skilles mellom hva som er referat fra
intervju og hva som er forskerens vurderinger og kommentarer. For a sikre apenhet og innsikt
til leseren har jeg valgt & benytte direkte sitater fra informantene i presentasjonen av funnene.
Det bidrar til & gi leseren et klart bilde av hvordan jeg har tolket dataene, og styrker tilliten til
meg som forsker. Validitet er knyttet til resultatene av forskningen og hvordan vi tolker data.
Validitet handler om gyldighet av de tolkninger forskeren kommer frem til (Thagaard, 2017,
5.189). Kjennskap til miljoet fra tidligere kan veere en styrke og en begrensing. Grunnlaget for
den forstaelsen vi utvikler i lgpet av prosjektet preges av om vi har tilknytning til det miljget
vi studerer, eller ikke. Pa den ene siden kan vi forsta deltakernes situasjon pa grunnlag av
egne erfaringer, og vare erfaringer kan bidra til & bekrefte den forstaelsen vi utvikler. Pa den
andre siden kan vi overse nyanser som ikke er i samsvar med egne erfaringer (Thagaard,
2023, 5.190). Jeg som forsker kjenner til miljget jeg studerer ved at jeg jobber pa en
flerkulturell skole og har erfaring med elevgruppa. Derfor vil jeg ha med meg en forstaelse
«innenfra» og gjenkjenne de ulike erfaringene informantene kommer med. Mine egne
erfaringer vil «farge» mine tolkninger og nye kunnskaper. Det kan fare til at jeg overser det
som er forskjellige fra mine egne erfaringer og at jeg blir mindre apen for andre nyanser. Det
er viktig at forskeren presenterer sitt stasted slik at leseren kan vurdere tolkningene pa

bakgrunn av vart utgangspunkt.

5. Resultater og funn
Jeg vil i dette kapittelet presentere resultatene fra intervju- og analyseprosessen. Formalet med

dette masterprosjektet er & undersgke hvordan larere arbeider med tilpasset opplearing for

flerspraklige elever som strever med lesing pa barneskolen. Hensikten med intervjuene har
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veert a fa fram laerernes erfaringer og oppfatninger av deres arbeid med flerspraklige elever
som strever med lesing pa skolene de jobber pa. De resultatene som presenteres her er basert
pa datamaterialet fra intervjuene jeg har transkribert og kodene jeg har laget meg ut ifra
svarene til lererne, med utgangspunkt i det teoretiske perspektivet som ligger til grunn. I den
gjennomfarte analysen er det informantenes meninger som er fremstilt. For a sikre at
informantenes subjektive opplevelser og erfaringer fremstilles korrekt, har jeg valgt a
fremstille sitatene i den lgpende teksten. Informantene i undersgkelsen er ikke identifiserbare
og har fatt fiktive navn for & anonymisere. Navnene er gitt for & skape en mer levende
presentasjon. Jeg har benyttet forskningssparsmalene som jeg utarbeidet for & kunne svare pa
min problemstilling som underkapitler. Kategoriene som er presentert under hvert
underkapittel benyttes pa bakgrunn av sentrale funn fra intervjuene, og ble utarbeidet i

analyseprosessen.

5.1. Muligheter og utfordringer i arbeid med tilpasset opplering av flerspraklige

elever som strever med lesing.

Dette forskningsspgrsmalet tar sikte pa a utforske leerernes personlige erfaringer og
opplevelser med arbeid med tilpasset oppleering for flerspraklige elever som strever med
lesing. Her gnsket jeg & fa fram hvilke utfordringer og hvilke muligheter lzererne ser nar det
gjelder & tilpasse undervisningen for elevgruppa. | intervjuene kommer det fram at leererne
opplever mange av de samme utfordringene og mulighetene, men det er likevel noen
forskjeller. Laererne har ulike roller i skolen, som gjar det interessant & hare om de ulike
erfaringene de har i sitt arbeid med tilpasset oppleering for flerspraklige elever som strever

med lesing.

5.2.1 Ord og begreper

Et viktig funn som kommer fram i intervjuene, og som ble sett pa av alle leererne som det
mest utfordrende, er at elevene starter pa skolen med ulik bakgrunn nar det gjelder
norskkunnskaper. Erfaringene deres tilsier at mange av elevene deres har et darlig ordforrad

og strever med a forsta ord og begreper i tekster og i undervisningen. Alle de fem laererne jeg
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intervjuet snakket om hvor viktig ordforrad og begreper er for flerspraklige elever som strever

med lesing. Berit, som er kontaktleerer i en 7. klasse, sier;

«De som strever med lesingen er de flerspraklige, det er gjennomgaende. De har et
darlig ordforrad, og de strever med det tekniske. Sa det henger nok sammen. De har

fatt for lite norsktrening og lesetrening.»

Anne, som har lang erfaring med opplering i serskilt norsk, og som jobber i
begynneropplaringen, snakker om at det er utfordrende at elevene starter pa skolen med sa
forskjellig utgangspunkt nar det gjelder sprakferdigheter. Noen av elevene har et sa lavt

ordforrad at de ikke kan enkle hverdagslige begreper;

«De pa laveste niva kan ikke hverdagslige begreper og kan ikke engang fare en
samtale muntlig. Andre elever kan snakke hverdagslig sprak, men mangler
fagbegreper. De strever med a fglge undervisningen og kan hverken lese eller forsta

ordene.»

Nar det gjelder muligheter for a tilpasse opplaringen for flerspraklige elever som strever med

ord og begreper, sier hun;

«Larerne ma jobbe mer med a forklare begreper i klasserommet. De ma fordype seg

mer i tekster og forklare ordene.»

Jeg tolker det som at lererne er veldig bevisste pa at flerspraklige elever kommer med svaert
varierende bakgrunn nar det gjelder norskkunnskaper. Dette vurderes som en stor utfordring
for leererne, ettersom det krever tilpasning pa flere nivaer. Berit sier at hun synes skolen hun
jobber pa er flinke til & ta hensyn til at de har en del flerspraklige elever. Men hun snakker om
at det krever ekstra ressurser, og at det er utfordrende a tilpasse oppleeringen nar hun er alene i

klasserommet;

«Det er ingen tvil om at tilpasset opplearing krever at man ikke er alene i

klasserommet, at man har en ressurslarer tilgjengelig.»

Hun sier videre at hun kommer fra en annen kant av landet, der hun startet a jobbe som leerer
for 20 ar siden. Da var klassene mer homogene. Men sa flyttet hun og begynte a jobbe pa en

skole med mange flerspraklige elever. Dette var utfordrende og nytt for henne;

«Det var som en ny verden. Vi matte tilpasse opplaringen pa en helt annen mate enn

det jeg var vant til. Vi ble sendt pa kurs hvor vi lzerte om begrepsopplearing.»
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Jeg opplever det som at lererne anerkjenner at tilpasset opplaring for flerspraklige elever er
ngdvendig, men at det krever ekstra ressurser, bade i form av personale og
kompetanseutvikling. To av leererne med erfaring med seerskilt norsk i begynneroppleringen,
Anne og Ingrid, snakker om begrepsopplaring som en mulighet til & tilpasse opplaringen for
flerspraklige elever som strever med lesing. De snakker om & sette begrepsoppleringen i et
system. Anne snakker om at skolen hun jobbet pa for 20 ar siden inviterte Ann-Margit Haug
til skolen for & holde foredrag om sprak i begynneroppleringen;

«Hun holdt foredrag pa skolen og vi ble enige om at vi skulle lage et felles lereverk
med felles begreper i ulike fag. Alle morsmalslererne jobbet systematisk med disse

begrepene.»

Ingrid forteller at hun benytter begreper etter Arne Nyborg pedagogikken i
begynneropplearingen, og at hun jobber systematisk med disse. Det gir henne en mulighet for
a tilpasse opplaringen for de flerspraklige elevene som strever med grunnleggende ord og

begreper. Hun snakker om hvordan hun arbeider med begrepene;

«Det er viktig at elevene lzerer seg begreper som gjar at de kan beskrive hva de ser og
opplever. De ma bruke sanser og leere seg begreper som for eksempel lukt, smak og

lyd.»

Hun fortsetter med a forklare viktigheten av a sette begreper inn i kontekst. Begrepene de
leerer ma benyttes i tekster i undervisningen. Pa denne maten kan ordforradet utvides

systematisk.

«Det er viktig a jobbe systematisk i arbeid med lesing. Fra begrep til kontekst. Elevene
leerer begrepet farst og sa benytter leererne de samme begrepene i tekster i

undervisningen. Bygger pa det de kan fra far.»
Vidar snakker ogsa om det a sette begreper inn i kontekst;

Vi har noe som heter ukas begreper, ord fra tekster som elevene ma gve pa hver uke.
Det holder ikke at de kan forklare begrepet, de ma ogsa vite nar de skal bruke det i

setninger og tekster.

Jeg opplever at laererne er samstemte om at ordforrad og begrepsforstaelse er grunnleggende
for de flerspraklige elevenes lering. Begrepsopplaring blir sett pa som en ngkkel til & kunne
forsta bade tekster og faglig innhold. Ingrid snakker ogsa om muligheten for a benytte

elevenes morsmal i undervisningen. Hun forklarer hvor viktig elevenes forkunnskaper er pa
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eget morsmal. Hun forteller hvordan hun roser de elevene som kan forklare begreper og hva

ordene betyr pa eget morsmal;

«Jeg har elever som kan begrepene pa eget morsmal, men ikke pa norsk. Noen elever
bruker eget morsmal og det roser jeg de for. Det er fint for meg a vite at eleven har
kjennskap til begrepet og forstar hva ordet betyr, men pa grunn av et for svakt

ordforrad ikke kan si ordet pa norsk. Andre elever har ikke hgrt om begrepet fra far.»

Bade Ingrid og Anne snakker om at variasjonen i hvor mye forkunnskaper elevene har med
seg, enten pa norsk eller morsmal, er stor. Noen elever kan lese pa eget morsmal, andre ikke.
Noen forstar begrepene pa morsmalet sitt, men mangler ordforrad pa norsk, andre har mindre
forstaelse for begreper. De snakker om dette som utfordrende, og at det krever ulike
tilpasninger innad i gruppen. Anne forteller om at hun oppfordrer foreldrene til & snakke om
temaer klassen har pa eget morsmal. Dette gir eleven en mulighet til & lere noe om temaet

hjemme i forkant, slik at de har med seg noen forkunnskaper til skolen;

«Nar klassen har om et tema, f.eks. at vi har lert om haren. Sa sender jeg melding til
foreldrene, kanskje de kan snakke om haren med barna hjemme pa morsmalet. Sa de

forstar litt mer om temaet pa skolen.»

Hun forteller videre at hun opplever at ikke alle foreldre fglger opp barna sine like godt
hjemme, og at det kan veere en utfordring;

«Jeg opplever at mange foreldre ikke falger barna sine opp godt nok. Ikke alle
foreldre kan spraket hjemme og de falger ikke opp leksene. De burde fa mer
veiledning. Foreldrene trenger hjelp og statte.»

Jeg tolker det som at begge leererne ser pa morsmalet som en viktig ressurs i oppleeringen,
spesielt nar det gjelder a bygge forstaelse for begreper. Det & bruke morsmalet i
undervisningen kan hjelpe elevene a overfare sin eksisterende kunnskap til det nye spraket.
Det var kun de leererne som jobbet med norsk som andresprak som nevnte bruk av morsmalet

i undervisning.

5.2.3 Tekster og leseopplaering

Flere av lzererne jeg intervjuet snakket om deres erfaring med a tilpasse leseopplearingen for

de flerspraklige elevene som strever med lesing. Det ble nevnt flere muligheter nar det gjaldt
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arbeid med tekst i undervisningen. Larerne fortalte hvordan de arbeidet med bade leseteknikk
og leseforstaelse, bade pa ord- og setningsniva. Det var ogsa flere av lererne som snakket om
muligheten for a tilpasse tekstene etter elevenes niva. Men det ble ogsa nevnt flere
utfordringer nar det gjaldt a tilpasse leseopplaringen. Det handlet om bade opplering i a lese
og forsta tekster og om a finne gode tilpassede tekster til  benytte i opplaeringen. Berit, som

er kontaktlaerer i 7.klasse sier;

«Det er viktig a gi de tekster i undervisningen som ikke er sa vanskelige at det gar

over hodet pa dem.»

Hun snakker videre om hvilke muligheter hun har for & tilpasse opplaringen for de

flerspraklige elevene som strever med lesing nar det gjelder arbeid med tekster;

«Nar vi jobber med en tekst sa luker vi ut vanskelige begreper og jobber med generell
forstaelse av tekst. De flerspraklige elevene som strever mest, far tilpassede tekster og

lekser. Dette blir fulgt opp av en ressurslaerer som er tilknyttet klassen.»

Hun forteller videre om ressursleererens mulighet til a tilpasse oppleeringen for de

flerspraklige elevene som strever med lesing i hennes klasse;

«De elevene som strever mest, blir fulgt tett opp av ressurslaereren. Hun gir elevene
egne tilpassede tekster og det jobbes bade med leseteknikk og leseforstaelse. I min
klasse er det utelukkende de som er flerspraklige som strever med lesing. De strever

mest med et lavt ordforrad, men ogsad med det tekniske.»

Videre forteller hun om hvordan hun selv arbeider med tekster og leseopplering i ordinzer
undervisning, og hvilke muligheter hun har for 4 tilpasse opplaringen for de flerspraklige

elevene som strever med lesing;

«Jeg stopper ofte opp i undervisningen nar vi leser tekster og forklarer begreper,
spesielt fagbegreper. Vi jobber mye med generell forstaelse av tekst. Vi har ukas
begreper, hvor elevene selv skal finne ut av begrepene betyr og skrive de ned. Sa
mgter de igjen disse begrepene i tekster vi benytter i undervisningen den uka. Vi
jobber med samme tekster nar det gjelder leseforstaelse, ord og begreper, grammatikk
og setningsanalyse. Vi har funnet ut at elevene lerer best nar de er mer utforskende og

selv jobber med 4 finne ut av hva ordene betyr. Det har fungert best.»

Jeg tolker dette som at Berit er bevisst pa at det er ngdvendig a tilpasse tekster etter niva og
spraklige ferdigheter. Hun praktiserer en bevisst tilneerming der hun gjar teksten mer
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tilgjengelig for de flerspraklige elevene. Samtidig understreker hun at ressursleererens rolle er
viktig som en stgtte, bade nar det gjelder samarbeid og som en ekstra ressurs for de som
trenger ekstra hjelp. Hun ser et behov for tettere oppfelging av de elevene som har starst
utfordringer, og at ressurslareren har en sentral rolle i & tilpasse opplaringen. Eva, som jobber
som ressurslarer pa mellomtrinnet, snakker om hvordan hun tilpasser leseopplearingen for

elevene som strever med lesing;

«Elevene far en leseperm av meg med tekster som er tilpasset deres niva. De skal lese

samme tekst hver dag. Jeg leser teksten hgyt for de og de leser teksten hgyt for meg.»

Hun snakker videre om at hun synes det er utfordrende a finne gode tekster til & benytte i

undervisningen;

«Det jeg bruker mye tid pa er a finne gode tekster. Vi hadde permer med gode tekster
pa skolen jeg jobbet pa fer. Men ordene var ofte utdaterte. Ordene matte kanskije

endres, fordi de flerspraklige elevene ikke forsto ordet springe eller fjernsyn f.eks.»

Hun forklarer videre hvilke tekster hun benytter seg av, og som gir henne mulighet til &

tilpasse leseopplaringen for elevene;

«Det kan vare en fordel med tekster med og uten bilder. Na bruker jeg bruker mye
Damms leseunivers. De far ofte med seg en bok hjem. Jeg liker at de er nivadelte og
de far velge bok selv. Da finner de noe de selv er interessert i. Det synes jeg er bra for
lesemotivasjonen. Jeg bruker ogsa tekster fra en som heter Hauge. Han har gode

tekster som jeg ogsa bruker i leseopplaring.»

Videre snakker hun om at det er utfordrende for elevene a falge med pa undervisningen som

foregar i klasserommet, og at tekstene ofte er for vanskelige;

«Jeg opplever at det de holder pa med i klasserommet er for vanskelig for dem. Jeg
bruker mye tid pa a forklare begreper. | kunnskapsfagene praver jeg a finne tilpassede
tekster som kan hjelpe de med & forsta det grunnleggende rundt ulike tema pa deres
niva. Ellers sa gar det bare over hodene deres, og det er sa lett for de a sone ut og
koble fra.»

Videre snakker hun om at det er utfordrende at skolen ikke har gode nok baker og lereverk;
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«Vi burde hatt flere gode leereverk. Jeg synes det er viktig a ha gode bgker med bedre
tekster. Mange av skolebgkene til elevene er for vanskelige. Det er noe som burde veert
lgftet internt pa skolen. Vi bruker digitale leereverk, men jeg synes ikke det holder.»

Eva benytter seg av gode metoder for a styrke de flerspraklige elevenes leseferdigheter, men
hun mener det er utfordrende a finne gode tilpassede tekster. Jeg vurderer det slik at hun
kritiserer skolens navaerende ressurser, og at det er behov for bedre bgker og lereverk som er
mer tilpasset elevens ferdigheter. Hun uttrykker bekymring for at digitale verktay alene ikke
er tilstrekkelig, og ser et behov for mer handfaste, relevante leeremidler. Samtidig ser Eva at
det er en betydelig avstand mellom det som undervises i klasserommet og elevenes forstaelse.
Hun er bevisst pa behovet for tilpasset opplaering i kunnskapsfagene, og opplever at det ma

brukes mye tid pa & forklare vanskelige begreper.

Anne og Ingrid, som begge jobber med nybegynneropplaring, snakket om overgangen
mellom barnehagen og skolen, og om a finne felles referanser som en mulighet for a tilpasse
opplaringen. Det & benytte tekster i undervisningen som barna kjenner igjen eller har hert fra
far i barnehagen. Det kunne vare kjente bgker, historier, eventyr, leker og sanger. Anne

forteller at hun benytter kjente eventyr i undervisningen;

«Jeg leser eventyr for elevene, f.eks. Radhette og ulven. Det er et internasjonalt
eventyr, sa barna kan ha hgrt om det fgr, og gjenkjenner eventyret pa sitt morsmal.

Noen kjenner til det fra barnehagen, andre ikke.»

En utfordring som ble nevnt i sammenheng med dette, var at for elever som var nye i Norge
eller som ikke hadde gatt i norsk barnehage, var det vanskeligere a finne en felles referanse.
En annen utfordring som Anne nevner, er at det er vanskelig a finne gode bgker med tekster

som passer flerspraklige elever;

«Jeg tenker at elever fra 4. klasse, strever mye med fagspraket. Bgkene er ikke gode.
Det burde veere flere begrepsforklaringer og bilder. Vi trenger bedre baker og tekster
for flerspraklige elever. Det er vanskelig a finne gode tekster. De er lite motiverende &

lese, kjedelige. De som lager bgkene, ma tenke pa mangfoldet.»

Anne bruker kjente eventyr for a skape en felles referanseramme for elevene. Ved a bruke
dem kan barna lettere relatere seg til innholdet. Dette kan bidra til & bygge forstaelse og

trygghet for barna som er i ferd med a tilpasse seg det norske skolesystemet. Samtidig er hun i
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likhet med Eva, opptatt av at bgker som er tilgjengelige for elevene ikke er godt nok tilpasset
flerspraklige elevers behov. Tekstene er lite motiverende, noe som reduserer leselysten. Dette
peker pa et behov for & utvikle mer inkluderende og engasjerende leeremateriell som tar

hensyn til det spraklige mangfoldet.

5.2.4 Lek og praktiske undervisningsmetoder

Flere av leererne nevnte lek og praktisk tilneerming i oppleringen som en mulighet for a
tilpasse opplaeringen for flerspraklige elever som strever med lesing. Anne og Ingrid som
jobber pa smatrinnet la stor vekt pa lek i sprak- og leseopplearingen. Ingrid snakker mye om
bruk av lek og sanser i undervisningen. Hun forklarer at ved a benytte alle sanser i

opplaringssituasjonen, vil elevene ta til seg lering pa en bedre mate;

«Jeg planlegger en lek eller bruk av sanser i hver gkt, f.eks. hviskeleken. En annen lek
kan veere at de far de bind for gynene og skal forklare til den som ikke ser hvor eleven
skal ga. Hvis vi skal lere om smak, far de smake pa noe surt, sgtt og sterkt f.eks. De
kan ogsa fele pa forskjellige materialer, noe mykt, hardt, glatt osv. Jeg bruker ogsa

sangleker.»

Anne forteller om hvordan hun benytter seg av sosial lek og aktiviteter som en mulighet for &

tilpasse oppleeringen for flerspraklige elever;

«Ord og begreper kommer ikke av seg selv. Elevene trenger ogsa a veere involvert i

samarbeidsaktiviteter og sosial lek.»

Ingrid er bevisst pa & innlemme bade fysisk aktivitet og sansestimulering for & engasjere
elevene pa flere nivaer. Ved a involvere flere sanser gir hun elevene flere innganger til lzering.
Anne har ogsa tro pa at laering skjer gjennom aktiv deltakelse. Hun understreker at elevene
trenger a veere involvert i aktiviteter som fremmer kommunikasjon og samarbeid. Sosial lek
utvikler bade spraklige ferdigheter og sosiale relasjoner, som er essensielle for
sprakutviklingen. Eva snakker ogsa om leken som verdifull for de flerspraklige elevene;

«Den arenaen som lek utgjer, er verdifull for elevene. Det & kommunisere med andre
barn i lek. Na er vel det litt utenfor det du spgr om som handler om lesing, men sprak

og lesing hgrer jo sammen.»
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Hun snakker ogsa om muligheten for & benytte andre opplaringsarenaer i undervisningen,
som skolekjgkkenet, der man kan legge til rette for praktisk opplering. Pa den maten kan man

visualisere og konkretisere undervisningen;

«Hvis vi snakker eller leser om f.eks. ordet kjele, kan vi hente eller bruke en kjele fra
mat og helse. Elevene leerer mye av det.»

Eva ser ogsa pa lek som en viktig arena for sprakutvikling, selv om det ikke ngdvendigvis
handler om formell lesing. Hun understreker at sprak og lesing er naert knyttet sammen, og at
aktiv spraklig bruk i leken kan ha positive effekter pa lesing. Samtidig benytter hun praktiske
og konkrete leringsarenaer for & visualisere og konkretisere abstrakte begreper. Vidar snakker

om hvordan han benytter dramatisering som en mulighet for praktisk tilneerming til leering;

«Hvis vi jobber med eventyr sa dramatiserer elevene kjente eventyr for fadderbarna
sine. Da gver de pa bruk av innlevelse og far bruke rekvisitter. Elevene og de minste

barna synes dette er veldig gay.»

Vidar benytter dramatisering som en aktiv og engasjerende metode for leering. Ved a
dramatisere kjente eventyr for fadderbarna, far de flerspraklige elevene bade praktisere
sprakbruk og utvikle sine kommunikative ferdigheter pa en sosial og morsom mate. Bruken
av rekvisitter gjar leeringsprosessen mer konkret og visuell, noe som kan bidra til at elever
lettere knytter ord og begreper til handlinger og situasjoner. Vidar ser ut til a vektlegge at
denne typen aktivitet bade er leererik og underholdende, og han fremhever at denne metoden
o0gsa engasjerer de yngre barna, noe som styrker bade spraklig og sosial utvikling for alle

involverte.

5.3. Strategier og metoder laererne benytter for a tilpasse opplearingen for

flerspraklige elever som strever med lesing.

Med dette forskningssparsmalet gnsket jeg a fa fram hvordan lererne organiserer
undervisningen og hvilke strategier og metoder de benytter for a tilpasse opplaringen. |
intervjuene kom det fram at lzererne benytter ulike metoder for a organisere opplaringen pa
de ulike skolene. Et interessant funn var organiseringen av arbeid med tilpasset opplering i
mindre grupper, kontra arbeid med tilpasset opplering i felles ordingr undervisning. Det som

kom frem i intervjuene var at undervisningen foregar bade i den ordinzre undervisningen i
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klasserommet, og i mindre grupper utenfor klasserommet, f.eks. pa et grupperom. Felles for
de fleste, er at de benytter en kombinasjon. Men de elevene som trenger intensiv opplering,
far i hovedsak denne pa en liten gruppe utenfor klasserommet. Et interessant funn var at en av
leererne, Ingrid, som har ansvaret for sarskilt norskopplearing pa sin skole, har organisert
undervisningen i hele klasser, i motsetning til Anne sin skole, hvor undervisning av sarskilt
norskopplering foregar i mindre grupper. | den nye opplaringsloven, er det satt et starre
sgkelys pa hvordan vi kan tilpasse opplaringen i ordinaer undervisning. Derfor synes jeg dette
var et spennende funn og et godt eksempel pa hvordan lerere kan inkludere serskilt

norskopplering i hele klasser, kontra & ta elever ut i mindre grupper.

5.3.1 Kartlegging

Alle lzrerne jeg intervjuet snakket om at de startet med a kartlegge elevene for a finne ut av
hvordan de kunne tilpasse opplaringen for flerspraklige elever som strever med lesing.
Kartlegging ga leererne en mulighet til & finne ut av hvilke elever som strever og hva de
strever med, slik at de kan tilpasse opplaringen pa best mulig mate. Maten a organisere
kartleggingen pa, ble gjort pa forskjellige mater pa de ulike skolene. Anne og Ingrid, de to
lererne med ansvar for sarskilt norskopplaering snakker om at de kartlegger elevene pa
hgsten, nar de starter pa skolen. Kartleggingen gir lzererne en mulighet til & finne ut av hvor

mye norsk elevene kan nar de starter pa skolen. Anne forklarer;

«Jeg som SNO larer kartlegger elevene for & finne ut hvor mye norsk de kan. Noen
elever har gatt i norsk barnehage, noen vet vi at ikke kan norsk i det hele tatt. De

kartlegger vi for & finne ut om de har noe skolegang fra hjemlandet sitt.»

Anne forklarer at de har samtaler med foreldrene til de elevene som har hatt kort botid i
Norge, for a finne ut av skolegang fra hjemlandet. Samtalene gir leererne en mulighet til a
finne ut av om eleven kan lese noe pa morsmalet og fa annen relevant informasjon. Ingrid
snakker ogsa om hvordan hun kartlegger de flerspraklige elevene pa hgsten ved skolestart og

underveis. Hun snakker ogsa om hva som kartlegges;

«Jeg kartlegger for & finne ut av hva eleven strever med. Er det et mangelfullt
ordforrad, forstaelse av begreper eller mer teknisk lesing som avkoding. Nar jeg
kartlegger flerspraklige elever som strever med lesing er det viktig a finne ut av om
det er en spesifikk vanske eller om det er andrespraksproblematikk.»
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Anne og Ingrid ser pa kartlegging som en essensiell del av tilpasset oppleering for
flerspraklige elever. Kartleggingen gir dem et klart bilde av elevenes ferdigheter og
utfordringer, slik at de kan tilpasse undervisningen mer malrettet. Anne fokuserer pa a
kartlegge elevenes norskferdigheter og bakgrunn, mens Ingrid er mer spesifikk i a kartlegge
lesevansker, og skiller mellom ulike typer utfordringer. Begge laererne er bevisste pa at det er
viktig a forsta den enkelte elevs behov for a kunne gi riktig stette og tilpasse oppleeringen pa
best mulig mate. Berit snakker om hvordan kartlegging foregar pa skolen hun jobber pa og
nevner samtidig at det kan vere utfordrende a finne kartleggingsprever som er mer spesifikt

rettet mot flerspraklige elever som strever med lesing;

«Pa var skole er det ressurslareren, som ofte er en spesialpedagog, som tar seg av
kartleggingen. Vi tar vanlige generelle kartleggingspraver i leseforstaelse og generell
leseteknikk. Vi skulle gjerne hatt noen bedre og mer spesifikke prgver rettet mot

flerspraklige elever.»

Berit peker pa en viktig utfordring i kartleggingsprosessen for flerspraklige elever. Selv om
skolen hennes har et system for kartlegging, er verktgyene som brukes for kartlegging av
lesing og leseforstaelse generelle og ikke ngdvendigvis tilpasset de spesifikke behovene til
flerspraklige elever. Berit uttrykker et gnske om mer spesifikke kartleggingspraver som kan
fange opp de utfordringene flerspraklige elever mater i lese- og sprakopplearingen, noe som
indikerer at hun ser et behov for bedre verktay for & kunne tilpasse oppleeringen pa en mer
effektiv og malrettet mate. Vidar sier ogsa at det er ressurslerer sitt ansvar a kartlegge elevene

som strever mest;

«Nar elever slar darlig ut pa prever vi har i klassen, er det ressurslarer som tar over.
Hun kartlegger videre for a se hva slags oppfalging de skal fa videre. Hver 6. uke har
vi et mgte hvor vi diskuterer hvem som trenger intensiv oppleering. Ressurslereren har
ansvaret for serskilt norskopplering. Jeg vet ikke helt hva slags kartlegging hun

bruker.»

Vidar forteller videre om sine erfaringer med kartlegging og at han ikke er helt forngyd med

rutinene pa skolen han jobber p3;

«Jeg synes kartleggingen som blir brukt pa skolen er tungvinn. Det er vanskelig &
falge med pa utvikling fra tidligere ar. Jeg liker digital kartlegging best. Pa den
forrige skolen jeg jobbet pa hadde vi en digital oversikt. Na far jeg bunker med
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papirer som tar lang tid & ga igjennom. Det er lite oversiktlig. S derfor kartlegger jeg

ofte bare pa nytt. Det tar mye tid.»

Vidar uttrykker en rekke utfordringer knyttet til kartleggingen pa skolen. Han nevner at han
ikke er helt klar over hvilke verktay som brukes av ressurslaereren. Han ser ogsa pa de
navaerende kartleggingsprosedyrene som tidkrevende og lite oversiktlige, spesielt med
papirbaserte verktay, og han har et sterkt gnske om en mer digital lgsning. Vidar peker pa
viktigheten av effektiv og oversiktlig kartlegging, som kan bidra til en mer kontinuerlig og

malrettet oppfalging av elevenes utvikling.

Normerte kartleggingspraver av ulike slag ble benyttet, men flere av leererne nevnte at dette
ikke er nok. Samtaler og observasjoner ble nevnt. Anne og Ingrid snakker om at de observerer
elevene i undervisningssituasjonen. Observasjon gir leererne en mulighet til & danne et mer

helhetlig bilde av hva eleven strever med. Anne sier;
«Samtidig som jeg kartlegger sa observerer jeg elevene i klasserommet.»
Ingrid forklarer hvordan de observere elevene pa skolen hun jobber p3;

«Leererteamet plukker ut noen fokuselever. Det kan veere fem elever. Disse elevene har
vi spesielt fokus pa i en gkt, en dag eller gjennom hele uka. Alle lzrerne pa trinnet er
involvert, og vi far en god oversikt. Det gir oss en mulighet til & observere elevene i

undervisningssituasjonen.»

Jeg vurderer det slik at Anne og Ingrid ser pa observasjon som et viktig supplement til mer
formelle kartleggingstester. Begge benytter observasjon som en metode for a fa en mer
detaljert og helhetlig forstaelse av elevenes utfordringer, noe som kan bidra til bedre
tilpasning av opplaringen. Anne benytter observasjon mer individuelt i klasserommet, mens
Ingrid praktiserer en systematisk tilneerming der hele leererteamet samarbeider om a falge
fokuselever over tid. Begge metodene peker pa viktigheten av a se elevene i deres naturlige
leeringsmiljg, slik at leererne kan danne seg et mer presist bilde av hva eleven strever med.
Eva, som jobber som ressurslarer, forteller at kartlegging gir henne mulighet til & avdekke

nivaet pa norskkunnskapene til elevene sine;

«Elevene jeg har ansvaret for har bodd i Norge i 5-6 ar. Men de snakker ikke norsk
hjemme, sa de har likevel behov for norsk statte og saerskilt norskoppleering. Det
avdekkes i kartleggingen.»
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Jeg vurderer at Evas utsagn belyser en viktig nyanse i arbeidet med flerspraklige elever. Selv
om elevene har hatt lang botid i Norge, kan det veere faktorer som hindrer utvikling av gode
norskkunnskaper, som at de ikke praktiserer spraket hjemme. Dette understreker viktigheten
av kontinuerlig kartlegging, ikke bare for a identifisere elever med behov for stgtte, men ogsa
for a tilpasse opplaringen pa en mer presis mate. Kartleggingen hjelper laererne til & fange

opp slike behov tidlig, slik at ngdvendige tiltak kan settes inn.

5.3.2 Opplering i mindre grupper

Alle lzrerne jeg intervjuet snakket om at de har undervisning av elever som strever mest i
mindre grupper, og at det ofte er en annen pedagog eller en ressursleerer som har ansvaret for
a utfare opplaringen. Anne forteller hvordan de organiserer oppleringen av elevene pa sin

skole;

«l fgrste klasse deler vi hele trinnet i tre, to dager i uka. Jeg falger de elevene som har
et lavt spraklig niva. De som trenger mest hjelp er pa samme gruppe, slik at jeg kan
hjelpe alle. | andre klasse hjelper jeg ofte elevene i klasserommet, men jeg ma ta ut
noen grupper ogsa. Det variere hvilke timer jeg tar de ut, s de ikke gar glipp av fag.
Ofte tar jeg ut noen elever i en halvtime, sa bytter jeg med noen andre elever. Sa gar
de ikke glipp av hele timen. Vi rullerer litt. S&nn organiserer vi 0ss. Vi prgver a unnga

norsktimene.»
Hun forteller videre hvordan hun opplever det & arbeide med elever pa mindre grupper;

«De sma gruppene gir en bedre mulighet for muntlige aktiviteter. Gruppene kan ikke
vere for store. Jeg blir spurt om a ta med halve klassen ut, det gar ikke. Jeg rullerer
heller pa gruppene. For mange trenger annen lering, som adferd og oppfarsel, vente
pa tur osv. Det anbefales ikke & ha mer enn 4-5. Det er mange urolige barn som lager
mye uro. Det blir vanskelig & undervise. Flere elever trenger andre tilpasninger ogsa,
det er ikke bare mangel pa spraket som gjer at de viser den adferden de har. Jeg
mener at adferd blant elever gker.»

Anne legger vekt pa at sma grupper gir bedre muligheter for individuell tilpasning og
fokuserte aktiviteter, spesielt nar det gjelder muntlig kommunikasjon. Samtidig er hun
oppmerksom pa at flere elever har behov for tilpasninger pa andre omrader, som atferd og

sosial samhandling. Anne viser en forstaelse for kompleksiteten i arbeidet med flerspraklige
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elever, og hvordan ulike behov ma balanseres for a skape best mulige leeringsforhold. Berit

som jobber pa en annen skole, forteller ogsa at de gir oppleering i mindre grupper;

«De elevene som strever blir fulgt opp tett av ressurslearer og far egne tilpassede
tekster og lekser. Sammen med begrepene som de skal leere seg. De jobber med ord og
begreper pa mindre grupper. Synonymer og antonymer, setter begrepene i kontekst.
De lager begrepskart med visuelle forklaringer. Det er lettere a fa til en god
begrepsopplaring for de som trenger det i mindre grupper. Det er gjennomgaende.
Det er en suksessfaktor, det ser vi. Spesielt nar elevene jobber i mindre grupper og
jobber med tekst og begreper i forkant av ordinaer undervisning. Da kan de bidra i
undervisningen pa en annen mate nar de kommer inn igjen. Elevene jobber parallelt
med begreper og tekster som et supplement til ordinear undervisning, men tilpasset pa
deres niva. De far en tettere leereoppfglging pa mindre gruppe. Det er vanskeligere &

hjelpe elevene inne i klasserommet, selv om vi praver a tilpasse der ogsa.»

Berit benytter en veldig bevisst og tilpasset tilneerming i sitt arbeid med flerspraklige elever.
Ved a forberede elevene i forkant og jobbe med dem pa et niva som er tilpasset deres
ferdigheter, gker hun sjansen for at elevene kan bidra mer aktivt nar de er tilbake i klassen.
Dette viser en helhetlig tilneerming til tilpasset opplaering som vektlegger bade sprakutvikling
og faglig deltakelse. Ingrid, som farst og fremst underviser s&rskilt norskoppleering i ordinger

undervisning, forteller at de ogsa benytter mindre grupper for de elevene som strever mest;

«Hvis man oppdager at noen faller fra gis oppleaering pa mindre grupper med intensiv

trening i lesing og begreper.»
Eva er ressursleerer pa skolen hun jobber pa og har det meste av undervisningen pa mindre
grupper;

«Jeg jobber i 5 klasse. Elevene jeg underviser har bodd i Norge i 5-6 ar, men de
snakker ikke norsk hjemme. Men de har likevel behov for norsk stgtte og SNO. Jeg

jobber mye med leseforstaelse og begrepsopplering i mindre grupper.»

Flere av lzererne var opptatt av at opplaeringen som foregikk pa liten gruppe, skal veere relatert

til temaene i ordinar undervisning. Eva er ogsa opptatt av dette, og forteller;

«Nar jeg har tid sa gar jeg rundt og spar leererne om temaer de holder pa med i
fagene sine. Sa leter jeg etter egnede og tilpassede tekster for & kunne gi de litt

farforstaelse. Jeg opplever at det de holder pa med i klasserommet ofte er for
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vanskelig for dem. Jeg bruker mye tid pa a forklare begreper fra temaer de har i
undervisningen i klasserommet, f.eks. baerekraftig utvikling. I kunnskapsfagene som
naturfag, praver jeg a finne tekster som kan hjelpe de med a forsta det grunnleggende
rundt ulike tema pa deres niva, og forklare vanskelige begreper. Plukker ut noen av
begrepene og belyser de. Eller sa gar det bare over hodene deres og det er s lett for

de & sone ut og koble fra. Sa det er en mate a jobbe pa som har vart verdifullt.»

Ved a relatere oppleeringen til temaene som elevene mgter i ordinaer undervisning, sikrer
lererne at elevene far en relevant og praktisk tilngrming til stoffet. Eva bruker tid pa a
forklare vanskelige begreper og gir elevene farforstaelse, noe som er avgjerende for a unnga
at de mister motivasjonen eller ikke henger med pa det som foregar i undervisningen. Pa
denne maten kan hun bygge bro mellom opplaringen hun gir og den faglige undervisningen,
noe som kan gi de flerspraklige elevene bedre forutsetninger for a forsta og delta aktivt i

klasserommet.

5.3.3 Oppleering i ordineer undervisning

Learerne jeg intervjuet forteller at elevene som strever far tilpasset opplaring i mindre grupper
over en viss tid. Dette gjelder de elevene som strever mest, og som trenger intensiv trening i
lesing eller begreper. | ordinaer undervisning blir det papekt at det arbeides med
begrepsopplering, og at de har et hgyt fokus pa dette fordi de har en hgy andel flerspraklig
elever i klassene. Vidar er den leereren som ikke tar ut elever pa mindre grupper, men

forklarer hvordan han tilpasser arbeidet i klasserommet;

«Elevene sitter i grupper og jobber sammen. De blir delt inn i gygrupper pa 3 og 3,
hver mandag. Jeg setter de svake og sterke elevene sammen slik at de svakere elevene
far hjelp av de sterke elevene. Noen oppgaver greier alle, men pa de vanskeligere

oppgavene far de statte av leeringspartnerne sine.»

Vidars tilnaerming til gruppearbeid kan veere en god mate a tilpasse opplaringen pa. Ved a
bruke samarbeidslering, der bade sterke og svake elever jobber sammen, far de svakere
elevene direkte statte fra sine leeringspartnere. Han gjer dette pa en praktisk og fleksibel mate
i klasserommet, noe som kan vare serlig effektivt i en inkluderende undervisning for
flerspraklige elever. En annen leerer som jobber pa mellomtrinnet, Berit, forteller hvordan hun

organiserer oppleringen i sin klasse;
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«Nar det gjelder organisering sa legger man opp undervisningen slik at begreper blir
gatt gjennom. Vi har noe vi kaller ukas begreper. Det er 4-5 begreper som elevene
selv skal finne ut hva betyr, og skrive forklaringen ned med egne ord. Sa mater de
disse ordene igjen i tekster, lekser osv. Vi jobber mye med grammatikk og
setningsanalyse, da bruker vi de samme setningene og tekstene. Sa vi jobber med
samme tekst bade med leseforstaelse, ord og begreper og med grammatikk. Vi landet
pa at de lzerer mest ved a sgke opp ordene selv, og at de selv skriver forklaringen. Det

er en mer utforskende undervisning, og det har vi erfart at har fungert best.»

Den strukturerte og utforskende metoden hun bruker gir elevene gode muligheter til a
bearbeide nye ord og begreper pa en aktiv og selvstendig mate. Gjennom a integrere
leseforstaelse, grammatikk og begrepslaring i én prosess, far elevene en helhetlig tilneerming

til spraket som styrker deres spraklige ferdigheter pa flere nivaer samtidig.

De andre leererne som jobber pa smatrinnet, nevner stasjonsundervisning som en mate a
organisere undervisningen i ordinar klasse pa. Larerne forteller at de benytter
stasjonsundervisning i varierende grad, men beskriver metoden som en vellykket méte &
arbeide med tilpasset oppleering for flerspraklige elever som strever med lesing pa. Eva, som
jobber som ressurslerer, forteller hvordan de benytter en lesestasjon der leereren kan veilede

lesingen;

«Vi har stasjonsundervisning der vi mikser grupper, eller sa er elevene satt sammen
etter spraklig kompetanse. Her har vi ofte en lesestasjon hvor de leser leseleksa. Da
sitter leereren pa den stasjonen og veileder. De sterke leserne leser hele teksten, mens
de som strever far en kortere del av teksten. Noen leser bare litt av teksten eller en
setning. Sammen kan de snakke om innhold og begreper. Vi bruker samme metode i

skriving.»

Ingrid snakker om hvordan hun benytter stasjonsundervisning i ordingr undervisning. Hun
forteller at alle elevene kan ha nytte av saerskilt norsk opplaring, spesielt pa skoler og i
klasser med en hgy andel flerspraklige elever. Hun organiserer oppleeringen i hele klasser pa

smatrinnet;
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«Alle elever pa smatrinnet, far samme undervisning en time i uka. Tanken er at alle
elevene har nytte av opplaringen, ikke bare elever med svake norskkunnskaper eller

elever som strever med lesing.»
Videre forteller hun hvordan hun organiserer oppleringen;

«Vi deler alle elevene inn i grupper. De andre lzrerne falger en gruppe hver. De far
opplegget klart av meg og utfarer opplegget pa sin gruppe. Jeg benytter
begrepsopplaring etter Nyborg modellen og har fokus pa laring gjennom bruk av lek

0g sanser.
Hun forklarer hvordan hun benytter lek og sanser i oppleringen;

«Jeg bruker mye lek i undervisningen. For eksempel hviskeleken og en lek der de far
bind for gynene hvor de skal forklare til den som ikke ser hvor eleven skal ga.
Begreper som gar pa sanser, f.eks. smak — elevene smaker pa noe surt, sgtt, sterkt osv.
Fole pa forskjellige materialer — mykt, hardt, glatt osv. Jeg bruker ogsa sanger og
leker de kjenner fra barnehagen. Jobber vi med ord som venn, bruker vi ordet i andre

ord, som vennskap, uvenn, bestevenn osv.
Ingrid snakker ogsa om at de har en egen lesestasjon;

Vi har en egen stasjon med lesing hvor lzereren kan lytte til alle lese. Det gir lzereren
mulighet til & falge med pa elevene og fine ut av hvilke elever som strever. De elevene

som strever gis opplaering pa mindre grupper med intensiv trening.

Eva og Ingrid skaper et leeringsmiljg der elevene far ngdvendig stette samtidig som de far
utfordringer tilpasset sitt niva. Den strukturerte oppdelingen av grupper og oppfelging av
elever i mindre grupper gir mer personlig oppmerksomhet og mulighet for spesifikk
tilpasning, som er viktig for elever som strever med lesing. Integreringen av lek, sansing og
begrepsoppleering gjar undervisningen bade variert og konkret, noe som kan gjere

leringsprosessen mer tilgjengelig og engasjerende for flerspraklige elever.

5.3.4 Tospraklig opplering

Nar det gjelder tospraklig opplering, enten ved at elevene tar i bruk eget morsmal i

undervisningen, eller & benytte morsmalslaerere med tospraklig bakgrunn, har fa av lererne
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erfart eller benyttet noe av dette i sin undervisning. En av lererne jeg intervjuet, Anne, har
tidligere jobbet som morsmalslarer, men det er mange ar siden. Berit forteller om at de har en

egen mottaksklasse pa skolen hun jobber, der er det en leerer som snakker arabisk:

«Vi har en mottaksklasse pa skolen for elever som ikke kan et eneste ord norsk. Der er
det en leerer som kan arabisk. De kaller det ikke morsmalslerer, men det er en fordel
og en ressurs at hun behersker det spraket samtidig som hun kan norsk. Larere med
sprakkompetanse er en ressurs uten tvil, men det er en forutsetning at laereren ogsa er

god i norsk.»

Jeg tolker at Berit anerkjenner at tospraklige leerere kan veere en ressurs for elever som er helt
nye i norsk skole, ettersom det gir mulighet for a forklare og stette pa et sprak de forstar. Det
er viktig at leereren ogsa har gode ferdigheter i norsk, slik at elevene kan utvikle bade sine
norskferdigheter og sitt morsmal. Anne har tidligere erfaring som morsmalslerer, men
tospraklig oppleering er ikke en vanlig praksis pa skolene de jobber pa i dag. Eva forteller om
sin erfaring med tospraklig opplering, og at de har hatt tilgang til en farskolelaerer som har

fungert som morsmalslerer;

«Nar det gjelder tospraklig opplaring sa var det en syrisk familie som fikk
morsmalslarer i en overgangsfase. Skolen er tilknyttet en barnehage i naerheten, og en
av farskolelererne der snakket syrisk. Hun var da morsmalsleerer for de et ar. Hun
snakket veldig bra norsk. Men det er den eneste erfaringen jeg har med det.»

Evas erfaringer kan tyde pa at det ikke er vanlig praksis pa hennes skole & benytte
morsmalslarere eller tospraklige ressurser, og at tilgangen til slike ressurser kan veere

begrenset og situasjonsavhengig.

Anne og Ingrid som begge jobber med sarskilt norskopplering, er de eneste som nevner noe
om bruk av morsmal i oppleringen. Ingrid forteller hvordan hun benytter elevenes morsmal i

sin oppleering;

«Jeg opplever at flerspraklige elever strever med enkelte lydsammensetninger, og
sammensatte grafem. Sa vi jobber med dette i timene mine. Jeg plukker ut enkelte
lyder og sa ser vi pa forskjeller og likheter mellom ulike sprak. Jeg sper elevene hvem

som kjenner igjen lyden pa sitt morsmal. F.eks. Sj pa norsk og sh pa engelsk. Elevene
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kan ogsa lese inn pa eget morsmal og sammenligne lyder i spraket med eget

morsmal.»

Ingrid benytter elevenes morsmal som et verktgy for & hjelpe dem med a forsta fonologiske
forskjeller mellom sprak. Dette kan vare en effektiv strategi for a bygge bro mellom elevenes
tidligere sprakkunnskaper og det nye spraket (norsk). Denne metoden kan veere svert nyttig
for flerspraklige elever, spesielt i arbeidet med fonologi og lesing. Selv om ingen av de andre
leererne har erfaring i bruk av tospraklig opplering, blir det nevnt ulike opplegg som de har
erfart som positive for flerspraklige elever nar det gjelder lesing. Berit forteller om at de har

benyttet noe hun kaller lesevenn pa skolen hun jobbet pa tidligere;

«Jeg har jobbet pa en annen skole, hvor de hadde noe som het lesevenn. Der de
besgkte barnehager og leste bagker pa sitt morsmal til de barna i barnehagen med
samme morsmal. Det var et positivt mgte for bade elevene og barnehagebarna. Det

var litt status for elevene, det & kunne et sprak som ikke de andre kan.»

Berit forteller ogsa at de hadde en bibliotekar pa den skolen, som gjorde det lettere a ha baker
tilgjengelig. Bibliotekaren ble sett pa som en ressurs for skolen nar det gjaldt leseopplering.

«Vi hadde en fantastisk bibliotekar, det har mye & si. Det & ha et spennende bibliotek
som inspirerer elevene til & lese. Vi har dessverre ikke bibliotekar pa skolen jeg jobber
pa na.

Eva forteller om at de gjar noe av det samme pa skolen hun jobber pa, der de starre elevene

leste for de minste pa sitt morsmal;

«Noen av de starre elevene pa skolen leser for de mindre. De setter seg sammen med
elever med samme morsmal. Da kan de forklare og snakke om teksten med elevene pa

sitt morsmal, som er fint for de minste elevene.»

Selv om det & kunne lese og snakke sammen pa samme morsmal kan vere en ressurs for

elevene, opplever Eva at det ogsa kan veere utfordrende;

«Nar de snakker sammen pa et sprak som laereren og andre elever ikke forstar, kan det
veere negativt. Jeg har opplevd at elevene har brukt banneord til hverandre og til

andre elever.»

Lerernes erfaringer tilsier at det kan veare bade positive og negative sider ved a bruke

morsmal aktivt i leeringssituasjoner. Berit fremhever at "lesevenn"-programmet, bidro til at
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elevene fikk muligheten til & bruke morsmalet sitt pa en meningsfull mate. Eva, derimot,
peker pa en utfordring ved at elever som snakker pa sitt morsmal oppleves isolert fra resten av
gruppen, spesielt hvis leereren og andre elever ikke forstar spraket. Dette kan fare til at
samtalene mellom elever blir mindre inkluderende for de som ikke deler morsmalet. Eva
nevner ogsa at elever kan bruke morsmalet pa en uheldig mate, som banning. Dette kan tyde
pa at det er viktig a ha klare retningslinjer for bruken av morsmal i klasserommet, for & unnga

misbruk eller ekskludering.

5.3.5 Planlegging og samarbeid

Flere av leererne snakket om planlegging av undervisningen og om hvordan de samarbeidet
med andre, f.eks. ressursleerere og foreldre, for a fa til en god tilpasset opplaring. Berit, som
er kontaktlerer pa 7 trinn, forteller at hun planlegger undervisning sammen med ressurslarer

pa skolen;

«Pa var skole har vi organisert det slik at vi har en ressurslarer per trinn som har
ansvaret for det spesialpedagogiske. De fungerer ogsa som faglerer, men er
spesialpedagog og vedkommende tar seg av kartlegging og felger opp de som strever
ekstra. Vi har en egen ressurslarer som er inne i klasserommet, og som er med i
planleggingen av undervisningen. Hun har egne lesegrupper og jobber spesifikt med

de som strever med lesing.»

Planleggingen og samarbeidet med ressurslareren, gjor at de kan tilpasse opplaeringen i

forkant av gjennomgang i ordiner undervisning. Berit forteller videre;

«Elevene jobber med tekst og begreper i forkant av ordingr undervisning. Da kan de
bidra i undervisningen pa en annen mate nar de kommer inn igjen. Elevene jobber
parallelt med begreper og tekster som et supplement til ordingr undervisning, men

tilpasset pa deres niva.»

Jeg vurderer Berits utsagn som at et tett samarbeid mellom kontaktlerer og ressurslerer er
viktig for a tilpasse opplearingen for flerspraklige elever som strever med lesing. Dette
samarbeidet gjer det mulig a identifisere behovene til hver enkelt elev, planlegge spesifikke
tiltak og tilpasse undervisningen pa en malrettet mate. Men et godt samarbeid krever ogsa
avsatt tid. Vidar, som jobber som kontaktlaerer pa femtetrinn, forteller ogsa at han

samarbeider med ressurslerer pa skolen han jobber pa;
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«Hver 6. uke har vi et mgte med ressursleerer hvor vi gar gjennom klassen og
kartleggingsresultater. Da ser vi hvilke av elevene som strever og hvem som trenger
intensiv opplering. Ressurslaereren har ansvaret for videre kartlegging og tar seg av
oppfalgingen videre.»

Eva, som jobber som ressurslarer pa sin skole, snakker om at hun samarbeider med lzererne
pa trinnet for a vite hva slags temaer de holder pa med i fagene sine, for a planlegge tilpasse
oppleringen til sine elever;

«Nar jeg har tid sa gar jeg rundt og spar leererne om temaer de holder pa med i
fagene sine. Sa leter jeg etter egnede og tilpassede tekster for & kunne gi de litt
farforstaelse. Jeg opplever at det de holder pa med i klasserommet ofte er for
vanskelig for dem. Jeg bruker mye tid pa a forklare begreper fra temaer de har i
undervisningen i klasserommet, f.eks. baerekraftig utvikling. I kunnskapsfagene som
naturfag, praver jeg a finne tekster som kan hjelpe de med a forsta det grunnleggende
rundt ulike tema pa deres niva, og forklare vanskelige begreper. Plukker ut noen av
begrepene og belyser de. Eller sa gar det bare over hodene deres og det er sa lett for
de & sone ut og koble fra. Sa det er en mate a jobbe pa som har veert verdifullt. Men
det krever tid, sa det er ikke alltid man far det til.»

Jeg tolker det som at Evas undervisning fungerer som en bro mellom den ordinzre
undervisningen og den spesialtilpassede opplaringen, som gjer at elevene far en bedre
forstaelse av stoffet. Det er imidlertid tydelig at denne metoden er tidkrevende, og hun

understreker at det ikke alltid er mulig & gjennomfgre alt pa den maten hun gnsker.

Eva snakker videre om foreldresamarbeid og om hvordan foreldrene kan veere en ressurs for

elevene nar det gjelder hjemmearbeid;

«Nar klassen har om et tema, f.eks. at vi har leert om haren. Sa sender jeg melding til
foreldrene, kanskje de kan snakke om haren med barna hjemme pa morsmalet. Sa de
forstar litt mer om temaet pa skolen. De far enkle leselekser som handler om tema.
F.eks. «Jeg ser en hare.» «Haren hopper» osv. Mange skoler kutter ut leseleksen, men

de har nytte av a lese hjemme. Foreldre kan snakke med barna bade pa norsk og pa
morsmalet.»

Hun snakker videre om at samarbeid med foreldre kan vare utfordrende, og at ikke alle

elevene har foreldre som kan faglge opp elevenes lekser hjemme;

71



«Jeg opplever at mange elever ikke gjor lekser. Foreldre falger ikke opp hjemme. Ikke
alle kan spraket hjemme. De burde fa mer veiledning. Det trengs et starre apparat
rundt familiene som kommer til Norge. De trenger hjelp og stette. Foreldresamarbeid

er viktig.»

Jeg tolker Evas utsagn om foreldresamarbeid som et uttrykk for hvordan foreldrene kan spille
en viktig rolle i elevenes lering, spesielt nar det gjelder a stette elevene hjemme med temaer
som undervises pa skolen. Eva ser pa foreldrene som en ressurs, spesielt ved a oppmuntre
dem til & bruke morsmalet sitt i samtaler om temaer som er relevante for undervisningen, noe
som kan hjelpe elevene med a utvikle en dypere forstaelse av stoffet. Dette kan styrke
elevenes spraklige ferdigheter bade pa norsk og pa morsmalet deres, noe som er spesielt nyttig
for flerspraklige elever. Samtidig peker Eva pa utfordringer, serlig nar det gjelder elever som
ikke har foreldre som kan faglge opp lekser, enten pa grunn av manglende sprakkunnskaper
eller mangel pa tid og ressurser. Dette erkjenner at ikke alle familier har de samme
mulighetene for & stette barnas skolearbeid, noe som kan fare til ulikheter i elevenes
leeringsutbytte.

En av lererne, Ingrid, forteller at hun er den eneste leereren med ansvar for seerskilt

norskopplearing pa skolen hun jobber pa, og at hun savner & ha noen a samarbeide med;

«Jeg planlegger all undervisning alene. Jeg savner andre lerere & samarbeide med.
Opplever at det er vanskelig & na ut til leerere, siden lzrere har en fast mate a jobbe

pa.»

Ingrid uttrykker at hun savner et samarbeid, som kan gi bade faglig statte og muligheter for a
dele erfaringer og metoder som kan veere nyttige i arbeidet med flerspraklige elever. Samtidig
som hun opplever at de andre leererne har en etablert arbeidsmetode som kan gjere det
vanskelig for henne a pavirke deres tilneerming. Det kan ogsa bety at hun gar glipp av
muligheten til & lzere av og bli stattet av kolleger, noe som kan vare viktig for hennes egen
faglige utvikling og for a finne lgsninger pa de utfordringene hun mgater i undervisningen. En
av leererne, Anne, nevner at mangel pa ressurser hindrer bade planlegging og gjennomfgring

av tilpasset opplering;

«Hvis det er sykdom blant leererne s ma jeg hjelpe til i klasserommet. Da far jeg ikke

utfert undervisningen som planlagt.»
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Hun forteller videre om hvordan feil bruk av ressurser hindrer gjennomfgring av planlagt

tilpasset oppleering;

«Jeg blir brukt som en assistent for urolige elever, de elevene som lererne ikke klarer
a handtere i klasserommet. Ressursen blir brukt pa feil mate. Jeg ma vere i klassen og
hjelpe lzereren i stedet for & gjere den jobben det er planlagt at jeg skal gjare. Jeg

tenker pa dette ofte, at ressursen blir brukt pa feil mate.»
Hun forteller videre om planlegging av tilpasset oppleering i mindre grupper;

«Gruppene kan ikke vere for store. Jeg blir spurt om & ta med halve klassen ut, det
gar ikke. Jeg rullerer heller pa gruppene. For mange trenger annen laering, som
adferd og oppfarsel, vente pa tur osv. Det anbefales ikke & ha mer enn 4-5 elever i
hver gruppe. Det blir for mange barn som lager mye uro. Det blir vanskelig a
undervise. Flere elever trenger andre tilpasninger ogsa, det er ikke bare sprakmangler

som gjer at de viser den adferden de har. Jeg mener at adferd blant elever gker.»

Jeg tolker Annes utsagn som et uttrykk for frustrasjon over mangelen pa tilstrekkelige
ressurser, bade i form av tid og stgtte, som hindrer henne i & utfgre sitt arbeid med tilpasset
opplaring pa en effektiv mate. Hun nevner at hun ofte blir omdirigert til andre oppgaver, som
a bista leerere med urolige elever, noe som tar fokuset bort fra den planlagte tilpassede
undervisningen for de som trenger det mest. Dette kan fare til at hun ikke far tid eller
mulighet til & falge opp de flerspraklige elevene slik som planlagt, og dermed svekke
kvaliteten pa oppleeringen de far. Videre peker Anne pa at stgrrelsen pa gruppene er
avgjerende for at undervisningen skal vaere effektiv. Hvis gruppene blir for store, oppstar det

uorden som kan hindre leering.

5.3.6 Kompetanse

Alle lzererne var samstemte i at det krever kompetanse a gjennomfare undervisning og
tilpasset oppleering for flerspraklige elever. Berit snakket om hvordan hun startet & jobbe for

20 ar siden pa en skole i en annen del av landet;

Jeg begynte som leerer i en annen kant av landet i 2005. Der jeg jobbet var det veldig
fa flerspraklige elever, og vi trengte ikke mye tilpasninger. Fra 20 ar siden til na har

det veert litt av en utvikling. Da jeg flyttet hit, mgtte jeg en nesten en ny verden. Skolen
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jeg begynte & jobbe pa var preget av et helt annet elevmangfold, med mange
flerspraklige elever. Jeg skjente at her ma man tilpasse pa en helt annen mate. Jeg
matte tenke helt nytt i oppleeringen.

Berit snakker videre om hvordan skolen jobbet med a tilrettelegge undervisningen pa en bedre
mate. Leererne ble sendt pa kurs for a fa gkt kompetanse i a tilpasse oppleeringen for

flerspraklige elever i bade sprak- og leseopplearing;

«Vi ble sendt pa kurs hvor vi leerte hvordan vi skal undervise flerspraklige barn. Vi
hadde en dyktig inspekter som var flink pa flerspraklig oppleering og seerskilt

norskopplaring. Det ble satt fokus pa & arbeide med begrepsopplaring.»
Hun forteller ogsa at hun tok videreutdanning;

«Jeg tok videreutdanning i norsk hvor det var mer fokus pa flerspraklig
norskopplering. Det er ikke tvil om at skolen er prisgitt nok voksne med kompetanse
pa andrespraksopplaring og leseopplearing. Jeg opplever at alle pa skolen jeg jobber
pa statter hverandre og hjelper hverandre. Vi er mange med god kompetanse. Skolen
ligger i et omrade med mange innvandrere. Men vi skulle gjerne hatt mer tid til
kompetanseheving og mer tid pa & utvikle oss internt pa skolen i flerspraklig

opplaering.»

For Berit har overgangen fra a jobbe i et omrade med fa flerspraklige elever til & arbeide i et
omrade med mange flerspraklige elever, gitt henne en gkt forstaelse for ngdvendigheten av a
tilpasse undervisningen pa en helt annen mate. Dette har fort til at bade hun og hennes
kolleger har mattet utvikle nye ferdigheter og tilneerminger for a mate de gkte kravene til
flerspraklige elever. Det understreker hvor viktig det er for leerere & kontinuerlig utvikle sin
kompetanse i mgte med endringer i elevmangfoldet. Det at leererne blir sendt pa kurs og at
Berit har valgt a ta videreutdanning, er et positivt tegn pa at skolen tar kompetanseheving pa
alvor. Den stgtte hun beskriver fra bade inspektarer og kolleger, vitner om et godt samarbeid
og en felles forstaelse for viktigheten av a jobbe med flerspraklige elever. Ingrid snakker om

hvordan skolen hun jobber pa har blitt mer flerkulturell de siste arene;

«Det har veert en stor gkning av flerspraklige elever de siste 5 arene. Skolen har na ca.
en 60% andel flerkulturelle elever. Klassene er mindre homogene, og det gir

utfordringer for lzererne nar de skal tilpasse undervisningen.
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Hun snakker videre om at det er fa leerere med erfaring og kompetanse om flerspraklig
opplaring. Hun har selv nylig tatt videreutdanning i tilpasset oppleering for flerspraklige
elever, men fgler seg alene om a ha denne kompetansen pa skolen hun jobber p3;

«Vi har fa leerere med erfaring og kompetanse om flerspraklig opplaring. Jeg har tatt
videreutdanning fordi skolen trenger mer kompetanse. Jeg er den eneste laereren med ansvar

for seerskilt norskopplearing, og savner noen a samarbeide med.»
Anne nevner ogsa at skolen trenger mer kompetanse;

«Jeg mener at flere leerere ber ha flerspraklig kompetanse. Det gker med flerspraklige
elever i skolen. Samtidig ber de ha spesialpedagogisk utdannelse. Barna kan ha andre

vansker som krever tilpasninger.»

Jeg tolker Ingrid og Annes utsagn som uttrykk for en felles bekymring om manglende

kompetanse blant leerere i mgte med en gkende andel flerspraklige elever.

6. Drafting og refleksjoner

| denne delen vil jeg knyttet funnene mine opp mot teorien jeg tidligere har presentert i
oppgaven. Jeg vil ta for meg de to forskningssparsmalene mine og besvare disse ut ifra
funnene intervjuene leererne har gitt meg. Etter hvert av sparsmalene vil jeg gi en liten
oppsummering. Gjennom drgftingen av forskningsspgrsmalene basert pa funn og teori, vil jeg
forhapentligvis fa svar pa min problemstilling. Pa bakgrunn av dette vil jeg fa vite hvilke
erfaringer noen larere som jobber pa et utvalg skoler med en hgy andel flerspraklige elever
har med & arbeide med tilpasset opplaring for flerspraklige elever som strever med lesing.
Dette vil forhapentligvis gi meg og andre en bedre forstaelse av hvordan dette arbeidet kan
utfgres, hva som eventuelt kan bli bedre, og hvilken kompetanse som mangler for a tilpasse

oppleringen for flerspraklige elever som strever med lesing pa en bedre mate.

6.1 Utfordringer og muligheter lzerere mater i arbeid med tilpasset opplering av

flerspraklige elever som strever med lesing.

Med dette forskningssparsmalet var det viktig for meg a ta med hvilke muligheter laererne

mgter i sitt arbeid, og ikke bare utfordringene, som det fort kan bli mest fokusert pa. Da jeg
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begynte med oppgaven og jobbet med forskningssparsmalene mine, hadde jeg kun
utfordringer i tankene, og ble minnet pa at det er viktig & ha med ressursperspektivet. | statlige
dokumenter er det satt sgkelys pa at et spraklig og kulturelt mangfold skal verdsettes, og sees
pa og benyttes som en ressurs. Dette er positive ord, men hva legges egentlig i dette? Hvordan
opplever lererne de flerkulturelle elevene som en ressurs? Hvilke muligheter mater de i sitt
arbeid med tilpasset opplaring for flerspraklige elever som strever med lesing? Mine funn
viser i liten grad at leererne benytter elevens flerspraklighet som en ressurs. | teorien nevnes
det & ta i bruk flerspraklig kompetanse i klasserommet, som positivt for leering. Garcia og Wei
(2021) snakker om transspraking, som betyr at elevene benytter hele sprakrepertoaret sitt i
opplaringen. To av lererne jeg intervjuet, som begge arbeidet med sarskilt sprakopplering,
nevnte bruk av elevenes morsmal i oppleaeringen. De andre leererne nevnte ingenting om bruk
av flerspraklighet i sin opplaring. For meg virker det som at elevene far denne muligheten nar
de er pa mindre gruppe, mens det er lite bruk av flerspraklig opplaering i ordinzr
undervisning. Dette er et funn jeg fant som sarlig interessant, og som jeg gjerne skulle forsket
videre pa. Jeg lzrte en del om dette gjennom teorien jeg satte meg inn i underveis i
masterprosjektet, og det er noe jeg vil ta med meg videre i egen praksis. Begge lererne jeg
intervjuet som arbeidet med serskilt norskopplering, har utdanning og kompetanse i
flerspraklig pedagogikk og norsk som andresprak. Den ene lereren jeg intervjuet hadde
videreutdanning i tilpasset oppleering av flerspraklige elever. Hun var den lereren som hadde
mest kompetanse i a planlegge og tilpasse sprak- og leseopplering for flerspraklige elever i

ordinaer undervisning.

6.1.1 Begrepsopplering

Naér det gjelder utfordringer i arbeid med tilpasset opplering av flerspriklige elever som
strever med lesing var det spesielt utfordringer med spraket som ble nevnt av laererne jeg
intervjuet. De aller fleste pdpekte at de flerspriklige elevene har et mangelfullt ordforrdd og at
de strever med & forsta ord og begreper. Det var fi av lererne som nevnte at elevene strever
med avkodingen. En av lererne snakket om at det var en kombinasjon av leseforstaelse og
avkoding hos de elevene som strevde mest, men at det var forst og fremst mangel pa begreper
og et for darlig ordforrdd som skyldtes vanskene. Derfor svarte leererne at de arbeidet mest
med begrepsopplering i undervisningen. De fleste svarte at de arbeidet mest med tilpasset
opplering nér det gjelder sprak og begrepsopplaring pa mindre grupper. Flere av laererne

papekte at det kan vare vanskelig & gi tilpasset opplaring 1 ordinar undervisning pa grunn av
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for fa ressurser. Det ble nevnt 1 intervjuene at begrepsopplaering pa liten gruppe i1 forkant av
ordiner undervisning, var en metode som gjorde det mulig for de flerspraklige elevene 4 fa

med seg mer av det som foregikk i undervisningen i klasserommet.

Alle lererne jeg intervjuet har erfart at sprak- og begrepsopplering er viktig for at elevene
skal ha mulighet til & folge innholdet i ordinaer undervisning. Dette bekreftes av det Lise 1.
Kuldbrandstad (2018) skriver om at sprak og lesing henger sammen. Vi vet at det er et
samsvar mellom generelle sprakferdigheter og leseferdigheter. Det & ha opparbeidet seg gode
muntlige ferdigheter er et godt utgangspunkt for a utvikle gode leseferdigheter (Lunde &
Aamodt, 2017). Flerspraklige elevers sprakutvikling vil pavirke lesetilegnelsen, derfor ma
man sikre at elevene forstar det de leser. Pa bakgrunn av dette utfarer leerere ulikt arbeid og
bruk av metoder for a sgrge for at elevene lerer de begrepene de trenger for a utvikle

leseforstaelsen og forstaelse av innholdet i opplaringen.

6.1.2 Tekster og leseopplering

Nar det gjelder leseopplaringen snakket leererne om hvordan de arbeidet med tekster i
undervisningen. Alle lzererne nevner leseforstaelsen som det mest utfordrende for de
flerspraklige elevene. Avkodingsferdigheter ble ikke nevnt som en spesiell utfordring, selv
om en av lererne nevnte at det var de samme elevene som ogsa strevde med den tekniske
lesingen. Ifalge Graver og Braten (2021) kan et barn ha gode avkodingsferdigheter, men
likevel ikke forsta teksten de leser, og omvendt. Dette er i samsvar med tidligere forskning,
som sammenligner leseforstaelse og avkoding. I Melby-Lervag og Lervag (2014) sin
metastudie viste resultatene starre utfordringer med sprak og leseforstaelse, enn avkoding og
fonologiske vansker. De peker pa at de flerspraklige elevene kan overfgre disse ferdighetene
fra forstespraket sitt, men at det ikke er mulig pa samme mate nar det gjelder leseforstaelse.
Lervag og Aukrust (2010) skriver i sin studie at et godt ordforrad kan kompensere for svake
avkodingsferdigheter. Men at et mangelfullt ordforrad pavirker bade avkoding og
leseforstaelsen (Hagtvet et al. 2011). Selv om flere studier papeker at det er ordforradet som
har starst betydning for leseforstaelsen, har andre studier papekt at avkoding har sterre
relevans for leseforstaelsen. Rydland et al. (2012) fant ut at avkodingsferdighetene hadde mye

a si for resultatene pa testene de benyttet i sin studie. Tekstene de brukte inneholdt mange
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vanskelige ord og begreper, og elevene hadde fa forkunnskaper om temaet tekstene i studien
tok for seg. Sa for elevene var det flere faktorer som hadde innvirkning pa hvor mye de forsto
av tekstene de leste. Nar det gjelder mine funn forteller en av laererne at hun opplever at mye
av det som foregar i klasserommet gar over hodet til elevene. Hun sier at hun bruker mye tid
pa a forklare innholdet i tekstene og forberede elevene pa vanskelige temaer de meter i
undervisningen. Det kan gi elevene de forkunnskapene de trenger for a gke forstaelsen av
undervisningen, noe som er i trad med Rydland et al. (2012) sin studie, der de peker pa at

elevenes forkunnskaper var den faktoren som hadde stgrst innvirkning pa leseforstaelsen.

De to leererne som jobbet som kontaktlaerere pa mellomtrinnet og underviste i norsk, fortalte
om deres arbeid med tekster i undervisningen. Begge to nevner at de arbeider helhetlig med
leseforstaelse, begreper, grammatikk og setningsanalyse. Dette er i trad med hva Veslemgy
Rydland beskriver om meningsfokuserte ferdigheter knyttet til lesing. Meningsfulle
ferdigheter deles ofte inn i kunnskap om ord og begreper, evnen til  skape sammenhenger i
en fortelling og grammatisk forstaelse (Graver & Braten, 2021). Laererne nevner ogsa
utfordringer med sprak og ordforstaelse som en grunn til at de flerspraklige elevene strever
med lesing. Forskning, bl.a. av Lervag og Aukrust (2010) og Rydland et al. (2012), viser at
det er funnet samsvar mellom sprakferdigheter og leseferdigheter pd andrespraket og at

flerspraklige elevers sprakutvikling vil pavirke lesetilegnelsen.

Et annet interessant funn er at de to leererne som jobbet pa 1-4 trinn, nevnte felles referanser
som en mulighet for 4 tilpasse tekster for elevene. Nar det gjelder flerspraklige elever sa
kommer de fra ulike kulturer, som ogsa betyr at de kan ha ulik erfaring med tekster. Derfor vil
de ha ulike referanser med seg inn i skolen. En av laererne snakket om at hun benyttet tekster
fra barnehagen, som mange av elevene var kjent med fra far, i oppleeringen. Men for de
elevene som ikke har gatt i barnehagen eller som er nye i Norge, er det vanskeligere a finne en
felles referanse. Det nevnes internasjonale eventyr som f.eks. Redhette og ulven, som et
eksempel pa en felles referanse som alle barn kan kjenne til uavhengig av sprak og kulturell
bakgrunn. Ingen nevner bruk av flerspraklige tekster i oppleeringen. Ifglge Garcia og Wei
(2021) ber flerspraklige tekster vare lett tilgjengelig, og elevene bgr oppmuntres til & ta med
baker eller finne flerspraklige tekster pa internett. En av laererne nevner at de hadde et

opplegg med lesevenner pa skolen hun jobbet pa tidligere. Da leste elever bgker for barn i
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barnehagene i nermiljget, pa deres morsmal. Hun hadde en god erfaring med dette, og sa pa
dette som positivt for barna. En annen lerer fortalte at de eldre elevene pa skolen leste baker
for de yngre elevene pa deres morsmal, og at det ga en mulighet for tilpasset opplaring nar

det gjaldt lesing for flerspraklige elever.

Alle lzererne nevner at de tilpasser tekstene for de elevene som strever mest. Det ble nevnt av
flere at tekstene ofte er for vanskelige for elevene. En av larerne sier at det er viktig at
tekstene ikke er sa vanskelige at det gar over hodet pa dem. Nar de skal tilpasse tekster leter
ofte laererne etter tekster som kan veere tilpasset elevenes niva, men som handler om samme
tema. Ressurslareren Eva, snakket om at hun synes det er utfordrende & finne gode tekster til
elevene. Hun bruker ofte mye tid pa a finne egnede tilpassede tekster som passer til a bruke i
undervisningen, som engasjerer og motiverer elevene. Tekstene kunne ogsa ofte vere
utdaterte. Digitale ressurser ble nevnt som en mulighet for a finne et starre utvalg av tekster,
men leererne savnet flere leereverk og beker til bruk i undervisningen. Nar de tilpasser tekster i
undervisningen, nevner lererne at de forenkler tekstene til elevene som strever mest. Flere av
leererne arbeider med a forklare ord og begreper i opplaringen. Hege Rangnes (2021) sier i
sin doktorgrad at flere studier viser at laerere har kunnskap om at flerspraklige elever trenger
statte til & utvikle ordforradet pa andrespraket. Studiene viser at leerernes oppmerksomhet er
rettet mot fagord, men nar det gjelder akademiske ord er leerernes kunnskap mindre kjent.
Hege Rangnes (2021) sin studie handler om leareres forstaelse av undervisning som stgtter
utvikling av akademisk sprak pa 5-7. trinn. Hun sier at lzerere kan ha mindre kunnskap og
forstaelse om akademiske ord og at det er mulig at lzerere tar for gitt at elevene kan disse
ordene. Rangnes (2021) referer til Mesmer et al. (2012), som sier at akademisk sprak lenge
har veert forstatt som at det dreier seg om ordforrad, men forskningsfeltet har i de senere arene
endret retning mot at akademisk sprak inneberer utfordringer pa alle tekstlige niva, ord-
setnings- og tekstniva. Hun referer videre i sin doktorgrad til forskning som sier at det har
veert et behov for a se utover ordnivaet, for a identifisere andre spraklige tekstutfordringer
som har betydning for leseforstaelse. Et mangelfullt akademisk sprak er en utfordring for
flerspraklige elevers tekstforstaelse. I avhandlingen hennes, kom det fram at leererne opplevde
spraket i tekster som ble benyttet i undervisningen, som utfordrende for mange flerspraklige
elever. Hennes funn er i samsvar med mine funn, da laererne jeg intervjuet i min studie ogsa
nevnte spraket som det mest utfordrende for de flerspraklige elevene. Larerne jeg intervjuet

pekte pa et mangelfullt ordforrad og forstaelse av begreper, som det mest utfordrende nar det
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kom til lesing av fagtekster. Rangnes skriver i sin avhandling at leererne pa et generelt
grunnlag mangler kompetanse i a avdekke de flerspraklige elevenes sprakutfordringer
(Rangnes, 2021). Mine funn viser at leererne jeg intervjuet som jobbet pa 5-7 trinn, arbeidet
med tekster utover ordniva. De svarte at de arbeidet pa ord- og setningsniva, og med
grammatikk i sin undervisning. Lererne viste derfor en forstaelse av hva som kan vare
utfordrende for de flerspraklige elevene i mgte med tekst, at det omfatter mer enn ord. Dette
er i trad med det Rydland et al. (2012) beskriver som meningsfokuserte ferdigheter knyttet til

lesing.

6.1.3 Lek og praktiske arbeidsmetoder

Et annet tema flere av leererne kom inn pa som en mulighet for a tilpasse oppleeringen var
bruk av lek. Eva snakket om leken som laringsarena og hvor viktig kommunikasjonen som
foregar i lek er for sprakutvikling. Selv om hun mente temaet var utenfor det jeg spurte om,
sier hun at sprak og lesing hgrer sammen. Dette er i trad med det forskningen til bl.a. Lervag
& Aukrust og Rydland et al. (2012), som viser at det er funnet et samsvar mellom generelle
sprakferdigheter og leseferdigheter pa andrespraket. Det & ha opparbeidet seg gode muntlige
ferdigheter er et godt utgangspunkt for & utvikle gode leseferdigheter (Lunde & Aamodt,
2017). Ingrid og Anne tok ogsa opp leken nar de snakket om muligheter for a arbeide med
tilpasset opplaering av flerspraklige elever. Ingrid snakket om bruk av lek i undervisningen.
Hun benytter stasjonsundervisning og forklarer at de har forskjellige leker pa stasjonene der
elevene far mulighet til & ta i bruk ulike sanser. Hun forteller ogsa om bruk av sangleker i
arbeid med ord og begreper. Anne sier at hun bruker aktiviteter og sosial lek i hennes arbeid
med serskilt norskopplearing. | denne sammenheng ble ogsa praktiske arbeidsmetoder og
andre leeringsarenaer trukket fram av laererne som mater a differensiere og tilpasse
oppleeringen pa for flerspraklige elever som strever med lesing. Dette er i trad med
Kunnskapslgftet, som sier at alle elever har krav pa tilpasset og differensiert oppleering ut fra
deres forutsetninger. Differensiering er et virkemiddel for tilpasset opplering (Dale &
Waeerness, 2003, s. 46). Eva snakker om & konkretisere begreper ved hjelp av a ta i bruk andre
leringsarenaer som skolekjagkken og uteskole, der elevene far visualisert og erfart begrepene i
en naturlig kontekst. Vidar snakker om hvordan han benytter dramatisering som en praktisk
tilnserming til leering. Variasjon i arbeidsmater er en viktig del av differensiert oppleering
(Holmberg & Ekeberg, 2016).
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6.2 Hvilke strategier og metoder benytter leererne for a tilpasse opplaeringen for

flerspraklige elever som strever med lesing?

Med dette forskningssparsmalet gnsket jeg a fa vite hvilke metoder lererne benyttet for a
gjennomfare tilpasset opplearing for elevgruppa. Et sentralt funn under dette sparsmalet er
hvordan leererne organiserer opplaringen. Jeg fant bade likheter og forskjeller mellom
skolene i hvordan de organiserte opplaringen og leerernes praksis. Noen av larerne jeg
intervjuet arbeidet med elever pa mindre grupper, mens andre arbeidet med elevene i ordinzr

undervisning.

6.2.1 Kartlegging

Alle lzererne snakket om at de foretok ulike former for kartlegging som en metode for a finne
ut av hvordan de pa best mulig mate kunne tilpasse opplaringen av flerspraklige elever som
strever med lesing. Anne og Ingrid som jobber med szrskilt norskopplering snakket om
hvordan de kartla elevene pa hgsten for a finne ut av elevenes norskferdigheter ved skolestart.
Dette er i trad med det som star beskrevet i opplaringsloven paragraf 3-6, at skolene skal ha
rutiner for & evaluere om elevene har tilstrekkelige ferdigheter til & fglge ordinaer
undervisning. Kartleggingen skal fastsla om elevene har krav pa retten til forsterket opplaring
i norsk, til de har tilstrekkelige norskspraklige ferdigheter til a falge den vanlige opplaringen i
skolen (Lunde og Aamodt, 2017). Siden sprak og lesing harer sammen, er det viktig at
elevens sprakferdigheter kartlegges tidlig, slik at leererne kan sette inn riktige tiltak. Anne og
Ingrid beskriver videre hvordan de kartlegger og hvordan kartleggingen farer til ulike tiltak og
metoder for tilpasset opplaring. Pa bakgrunn av kartleggingen kunne de finne ut av hvilket
niva elevene var pa og planlegge opplaringen ut ifra resultatene de fikk. Ifglge Lunde og
Aamodt (2017) ma lzreren identifisere den enkelte elevens laereforutsetninger for a
tilrettelegge for tilpasset opplearing. «A Kartlegge er & systematisk undersgke og & en
informativ oversikt over en eller flere personers tilstand ved hjelp av pedagogiske verktgy der

hensikten er a sikre pedagogiske tilpassede tiltak» (Lunde og Aamodt, 2017, s.108).

Et interessant funn var at leererne jeg intervjuet mente at de normerte kartleggingsprevene de

benyttet ikke var nok. For de elevene som strevde mest var det leerere med saerskilt
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kompetanse, ofte ressurslerere eller lzerere som hadde ansvaret for elever med seerskilt
norskopplearing som hadde ansvaret for kartleggingen. Ifglge Lunde og Aamodt (2017) er
kartleggingen avhengig av laerernes kompetanse. Det er leererens subjektive vurdering som
legges til grunn for vurderingen av elevens spraklige ferdigheter, derfor foreligger det en
risiko for at elevene kan bli overvurdert eller undervurdert, nar det gjelder muligheten til &
falge den ordinaere undervisningen. Vidar forteller at nar elever slar darlig ut pa prever de har
i klassen, er det ressursleerer som tar over. Ressursleereren har ansvaret for elever med sarskilt
norskopplering. Han vet ikke hva slags kartlegging ressurslareren bruker. Det var ingen av
leererne som nevnte kartleggingsverktgyet «Grunnleggende sprakkompetanse i norsk». Den er
basert pa kompetansemalene i leereplanen i grunnleggende norsk, og er delt inn i tre nivaer pa
seks ulike spraklige omrader, inkludert lesing. Her males det elevene kan, og eleven ma vere
pa niva 3 for a greie seg i en vanlig opplearingssituasjon (Lunde og Aamodt, 2017). Likevel er
det her ogsa et stort rom for subjektiv tolking, noe som igjen krever at leereren har nok
kompetanse. Berit forteller at de tar vanlige kartleggingspraver i leseforstaelse og leseteknikk,
men savner bedre og mer spesifikke praver rettet mot flerspraklige elever. Normerte
lesepraver som benyttes i ordinaere klasser er utviklet for majoritetsspraklige elever, noe som
gjer at flerspraklige elever kan feilaktig bli fanget opp og komme under bekymringsgrensene.
Derfor er det viktig a kartlegge sprakferdighetene farst, for & avdekke hva eleven strever med.
Ingrid snakker om at nar hun kartlegger flerspraklige elever som strever med lesing er det
viktig & avdekke om det er en spesifikk vanske eller om det er andrespraks problematikk.
Anne forklarer at hun har oppstartsamtaler med foreldrene til de elevene som har hatt kort
botid i Norge, for a kartlegge skolegang fra hjemlandet, leseferdigheter pad morsmalet og
annen relevant informasjon. Hvor godt utviklet er elevens farstesprak? Har eleven tilegnet seg
leseferdigheter pa morsmalet? Slike sparsmal er viktig a avdekke tidlig. Kartlegging kan
foregar pa flere mater, ved hjelp av praver, screening, samtale og observasjon. For a fa en god
oversikt bgr det benyttes flere kartleggingsmetoder. De forskjellige metodene kan ha sine
fordeler og ulemper. Uavhengig av metode, er det viktig a ha et mal for det som kartlegges,
for a sikre tilpasset opplaring (Holmberg & Ekeberg, 2016). Ingrid fortalte hvordan hun
benyttet dynamisk kartlegging og observasjon underveis i undervisningen. De hadde sakalte
fokusgrupper, der noen utvalgte elever ble observert over en viss tid. Alle lererne i teamet
observerte de samme elevene. Hvis de oppdaget at elevene ikke klarte & fglge opplearingen
som ble gitt, fikk de intensiv opplaering i liten gruppe over en viss tid, til de var klare for a

felge ordinzr undervisning.
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6.2.2 Mindre grupper

Alle lzrerne jeg intervjuet svarte at de benyttet mindre grupper som et tiltak for a tilpasse
oppleringen for elever som strever med lesing. Det er utfordrende for lzerere og elevene selv,
at de ikke klarer a fglge opplaringen i ordinzer undervisning pa grunn av for svake
norskferdigheter. Derfor tas ofte elevene ut i mindre grupper for & ga gjennom begreper i
forkant av undervisningen som skal skje i klasserommet. Lzrerne sier dette oppleves nyttig,
og at det gjer at elevene kan falge undervisningen som foregar i klasserommet pa en bedre
mate etterpa. Med tanke pa inkluderende undervisning kan det 4 ta ut elever fare til at elevene
faler seg ekskludert fra felleskapet og undervisningen som skjer i klasserommet. Men siden
det & ta ut elevene i deler av undervisningen farer til at elevene klarer a fglge undervisningen i
klasserommet pa en bedre mate etterpd, kan denne arbeidsmetoden likevel vere en god
metode for tilpasset opplearing. Det a sitte i et klasserom uten & forsta oppleeringen som
foregar, vil vaere uheldig. Mye av denne opplaringen gikk ut pa 4 gi elevene opplaring i
begreper i forkant av ordiner undervisning. Elevene ble tatt ut i mindre grupper hvor de fikk
opplaering 1 begreper knyttet til temaer som klassen hadde. P4 denne méaten ble det lettere for
elevene & forstd undervisningen og tekster som ble gjennomgatt i klasserommet. En slik
opplering i1 forkant av gjennomgang i ordinar opplaring opplevdes nyttig for lererne. Anne
fortalte at de hadde begrepsopplering pa mindre grupper for elever med krav om saerskilt
norskopplaring. De delte inn elevene etter spraklig niva, hvilke forkunnskaper de hadde og
hvor mye de forsto av ord og begreper. Hun forteller at det er store forskjeller i hvor godt
ordforrad elevene har nar de starter pd skolen. Noen elever kan ikke hverdagslige begreper og
kan ikke gjore seg forstdtt, mens andre elever har et godt nok hverdagssprdk, men trenger a
lzere fagbegreper. Men sprak og begrepsopplaring bar ogsa forega i ordiner undervisning.
Det kan veere nyttig for alle elever og fa denne undervisningen, ikke bare enkelte elever. Det &
bare legge vekt pa individrettede tiltak og metoder, kan sees i sammenheng med en smal og
individualistisk forstaelse av tilpasset opplering (Bachmann og Haug, 2006). En slik
forstaelse er for snever, siden malet er & utvikle et leeringsmiljg der alle elever kan lere og
utvikle seg innenfor det ordinare fellesskapet (Holmberg & Ekeberg, 2016). Nar det gjelder
skoler med en hgy andel flerspraklige elever, vil flertallet av elevene ha nytte av
sprakopplering i den ordinare opplaringen, enn i en klasse med et flertall av norske elever. |

en klasse med fa flerspraklige elever, vil det kanskje veere mindre nyttig a sprakopplering i
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felles undervisning. Samtidig er det viktig a se pa ulike metoder & organisere den ordinere

opplaringen pa, for a tilpasse for alle elever.

6.2.2 Ordinar undervisning

Det var flere av lererne som fortalte om hvordan de arbeidet med tilpasset opplaring for
flerspraklige elever som strever med lesing. Et interessant funn i denne sammenheng var at
Ingrid, som har ansvaret for forsterket opplaering i norsk pa sin skole, organiserte opplaringen
i hele klasser, i motsetning til Anne, som organiserte oppleringen i mindre grupper. P& skolen
der Ingrid jobber, far alle elever uavhengig av forutsetninger og norskkunnskaper, saerskilt
norskopplaring gjennom stasjonsundervisning. De organiserer undervisningen med varierte
arbeidsmater som praktisk opplaering og fokus pa lek, der alle kan delta og fele pa mestring.
Dette er det Bachmann og Haug (2006) kaller en bred forstaelse av tilpasset opplearing.

Flere av lzererne benyttet stasjonsundervisning som metode for & tilpasse opplaringen, ogsa
for de flerspraklige elevene som strever med lesing. Ved a ta i bruk stasjonsundervisning kan
leereren gi varierte arbeidsoppgaver i mindre grupper, i stedet for at alle skal gjgre den samme
oppgaven samtidig. Stasjonsundervisning gir en mulighet til & differensiere undervisningen.
Det at opplaeringen tilrettelegges differensiert, betyr ikke bare at opplaeringen tar hensyn til
elevens forutsetninger og behov, men at arbeidsmetodene som benyttes er varierte. Man kan si
at differensiering er et virkemiddel for tilpasset opplaering, sakalt differensiert tilpasning
(Dale & Warness, 2003). Et annet interessant funn i denne sammenheng var fra intervjuet
med Eva, hvor hun fortalte at en av stasjonene de benyttet, var en lesestasjon. Her fikk
leereren mulighet til & falge opp elevenes lesing pa en god mate, og utfare veiledet og tilpasset
leseopplaring. Mange lerere synes det er vanskelig a falge opp alle elever i klasserommet,
Berit nevner at det trengs flere leererressurser, eller at de ma ta ut elever for a fa til god
tilpasset opplaering. Det & benytte stasjonsundervisning som metode, gir laereren en mulighet

til & tilpasse leseoppleringen i ordinar undervisning.

Nar det gjelder ordineer undervisning, fortalte Vidar og Berit som jobbet som kontaktlarere pa
mellomtrinnet, om hvordan de tilpasset for de flerspraklige elevene i sin undervisning. Det var
mange likheter i hvordan de gjennomferte undervisningen. Likevel var det forskjeller i
hvordan de organiserte oppleringen for de flerspraklige elevene som strevde mest med lesing.
Berit snakket om at hun var prisgitt flere ressurser, og at de organiserte oppleringen for de

som strevde mest pa liten gruppe, hvor ressurslereren hadde ansvaret for opplaeringen. Vidar
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snakket ikke om opplaring i mindre grupper, men heller hvordan de delte hele klassen inn 1
mindre grupper i ordingr undervisning. Der de satte sammen de svakeste elevene med de

sterkere elevene, slik at de kunne fa hjelp og stette av leringspartnerne sine.

6.2.3 Tospraklig opplering

Det var fa funn nér det gjaldt tospréklig opplering, noe som er et interessant funn likevel, da
Cummins argumenterer for, ved hjelp av den sakalte tospraklige isfjellmetoden, at den
kulturelle og kognitive kompetansen som flerspraklige elever har med seg fra sitt forstesprak,
har stor betydning for deres leering og utvikling péd andrespraket. Forskning har vist at nér
elever har en sterk forankring i forstespraket, har de en solid base & bygge videre pa nar de
skal leere seg et nytt sprak (Cummins, 2000). To av leererne nevner i intervjuene at skolene har
sakalte mottaks- eller innferingsklasser for elever som er nye 1 Norge, hvor der lerer seg
grunnleggende ferdigheter i norsk for de deltar 1 ordinare klasser. Berit forteller at de har en
leerer 1 mottaksklassen som snakker arabisk, og hun ser pa det som en ressurs for elevene som
har arabisk som morsmal. P4 denne méten kan elevene videreutvikle sprakferdigheter pa
forstespraket, noe Cummins understreker er fundamentalt for & oppna suksess pé
andrespraket. Men hun nevner ogsé at det er viktig at laereren snakker godt nok norsk, slik at
eleven ogsa utvikler gode nok ferdigheter pa andrespraket. Cummins sier at det trolig er et
terskelniva for andrespraks ferdigheter som eleven ma na for at kognitive fordeler ved det &
vare flerspriklig kan gjore seg gjeldene. Dette forklarer han ved hjelp av terskelteorien.
Teoriens hypotese innebzarer at eleven ma ha aldersadekvate ferdigheter i ett av sprakene for
tospréklighet vil representere en fordel 1 innleringen av et nytt sprdk. Hvis begge sprakene er
utviklet til et aldersadekvat niva, gir dette ifelge Cummins kognitive fordeler. (Monsen &

Randen, 2022, 5.40).

Nar det gjelder hvilke muligheter lererne opplever at de mgter i arbeid med tilpasset
opplearing for flerspraklige elever som strever med lesing, var det fa som nevnte bruk av to-
og flerspraklighet i undervisningen. En av lererne nevnte at det & kunne flere sprak er en
ressurs for eleven, men hvordan skal lereren kunne utnytte dette i klasserommet? De to
leererne som arbeidet med forsterket norskopplearing pa sine skoler var de eneste som nevnte
bruk av morsmal i undervisningen, og at det ble sett pa som positivt i oppleringen. Ingrid

forteller at hun erfarer at elevene hennes forstar noen av begrepene i tekstene, og viser at de
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kan det ved & ta i bruk morsmalet. Ved a benytte morsmalet kan eleven vise forstaelse og
kunnskap pa ferstespraket, selv om eleven ikke har utviklet gode nok ferdigheter pa
andrespraket. Cummins’ teori om tospraklighet har bidratt til & gi flerspraklige elevers
morsmal hgyere status (Monsen & Randen, 2022). Hans teori sier at nar elever har en sterk
forankring i forstespraket, har de en solid base a bygge videre pa nar de skal lzre seg et nytt
sprak. Ved 4 statte elevene i a bruke morsmalet sitt i opplaeringen, kan farstespraket bidra til
at andrespraket blir utviklet. Garcia har ogsa en lignende teori, men i motsetning til Cummins’
teori som baserer seg pa to spraksystem, viser Garcias teori ett spraksystem som kalles
dynamisk tospraklighet. Men begge teoriene baserer seg pa den gjensidige spraklige
avhengigheten. Cummins benytter terskelhypotesen for & forklare i hvilken grad
flerspraklighet er en ressurs for enkeltelever. Pa det gverste nivaet har eleven en sakalt
balansert tospraklighet, som vil si at begge sprak er utviklet til et aldersadekvat niva. Denne
typen tospraklighet gir ifalge Cummins kognitive fordeler. Eleven ma ha aldersadekvate
ferdigheter i ett av sprakene, far tospraklighet vil veere en fordel i innlaeringen av et nytt sprak
(Monsen & Randen, 2022). Larerne papekte at elevene som startet pa skolen hadde ulik
bakgrunn nar det gjelder sprakferdigheter. Noen av elevene kunne forklare begreper ved hjelp
av farstespraket (morsmalet), andre ikke. Derfor kan utfordringen for de flerspraklige elevene
som strever mest, veere at de ikke har en aldersadekvat utvikling i hverken farste- eller
andrespraket. De to lererne som jobbet med saerskilt norskopplering lot elevene benytte
morsmalet i opplearingen, noe som gir kognitive fordeler ifelge Cummins. Men de elevene
som ikke har aldersadekvat utvikling i farstespraket, har ikke den samme muligheten. Anne
nevner en annen mulighet for & benytte elevenes morsmal i opplaringen, ved a bruke
foreldrene som en ressurs. Foreldrene kan benytte morsmalet sitt til a forklare begreper med
barna sine hjemme, og snakke om temaer som tas opp i skolen hjemme, i forkant av
undervisningen. Men hun papeker en utfordring med at noen foreldre ikke falger opp barna
sine godt nok hjemme. Det kan veere at de ikke kan spraket godt nok, ikke har mye
skolebakgrunn selv, og trenger hjelp og veiledning. Hvis foreldrene hadde fatt bedre
veiledning i hvordan de kan benytte morsmalet hjemme til & snakke med barna sine, kunne
kanskije elevenes ferdigheter i bade farste- og andrespraket vert bedre? Garcia og Wei (2021)
sier at ved a gke elevens aktivitet pa flere sprak forsterker elevenes kunnskap pa andrespraket.
Mine funn viser at lererne sa pa svake sprakferdigheter som det mest utfordrende for
flerspraklige elever som strever med lesing. Det at elevene ikke forstar det som gjennomgas i
undervisningen og at spraket i tekstene er for vanskelige, spesielt nar det gjelder begreper.
Kanskje ville bruk av transspraking bidratt til & gke elevenes aktivitet og forstaelse i
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opplaringen. Ifalge Garcia og Wei (2021) viser studier at en dynamisk spraklig interaksjon
mellom tospraklige elever i et klasserom gir potensial for leering. Mange elever kompenserer
med & benytte ord pa morsmal, men ogsa pa engelsk, nar de ikke kan ordet pa norsk. De
benytter da en form for kodeveksling, eller transspraking, hvor de veksler mellom a ta i bruk
ulike sprakpraksiser. De flerspraklige elevenes sprakpraksiser bgr anerkjennes, og brukes som

nyttige verktay, ivaretas og utvikles.

6.2.4 Planlegging og samarbeid

Nar det gjelder planlegging av undervisningen var samarbeidet med andre laerer og foreldre
nevnt som ngdvendig for a kunne tilpasse opplaringen for flerspraklige elever som strever
med lesing. Berit sier hun er prisgitt flere ressurser for a klare 4 tilpasse opplaeringen godt nok
for elevene. Hun forteller at de har ressursleerere som har ansvaret for det spesialpedagogiske
og som falger opp de elevene som strever. Vidar og Berit forteller begge to at ressurslarerne
er med pa a bade planlegge og utfare opplaringen pa skolene de jobber pa. Eva som er
ressursleerer selv, sier hun samarbeider med lzererne for & vite hvilke temaer de jobber med for

a planlegge hvordan hun kan tilpasse opplaringen til sine elever.

Et annet funn i denne sammenheng er foreldresamarbeid. Eva snakker om hvordan foreldrene
kan vare en ressurs nar det gjelder a koble pa forkunnskaper, ved & benytte morsmalet
hjemme og snakke med barna sine om utvalgte tema og begreper. Dette kan sees i lys av
Rydland et al. (2012) sin studie, der de undersgker sammenhengen mellom bl.a.
forkunnskaper og hvilken pavirkning det har pa leseforstaelsen. Et interessant funn i studien
var at elevenes forkunnskaper var den enkeltstaende faktoren som hadde sterst innvirkning pa
hvor godt de forsto teksten de leste. Ved at leereren jeg intervjuet benyttet foreldrene som en
ressurs i nettopp det a koble pa forkunnskaper ved hjelp av morsmalet, ville elevene forsta
mer av gjennomgangen av temaet pa skolen etterpa. Samarbeidet mellom skole og hjem er
viktig og har sterre mulighet for a lykkes dersom skolen ser betydningen av og etterspar
foreldrenes kompetanse, verdier og ressurser. Hvis skolen viser at de anerkjenner foreldrenes
kompetanse pa morsmalet, kan foreldrenes motivasjon for a ga inn i samarbeid med skolen bli
starre (Lindberg et al., 2004). Dette kan veere spesielt viktig pa skoler der man ikke har
tospraklige leerere. Anders Bakken (2007) har sett pa forskningsresultater nar det gjelder

betydningen av morsmalsundervisning i skolen. Han peker pa noen positive faktorer ved bruk
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av morsmalet i undervisning. Blant annet at elevenes kulturelle bakgrunn og erfaringer ber tas
pa alvor og trekkes inn i undervisningen, samt skole-hjem samarbeid som at foreldrene bidrar
og har en aktiv rolle i & falge opp barna sine i skolen. Han nevner foreldrenes
sosiogkonomiske forutsetninger som en faktor i denne sammenheng. Det samme gjer Eva, da
hun snakker om foreldresamarbeid. Hun forteller at hun opplever at ikke alle foreldre falger
opp barnas lekser hjemme. Hun nevner at foreldrene kan ha utfordringer med spraket og at de
trenger hjelp og stette for a klare a fglge opp barna, ogsa nar det gjelder leselekser. Nar det
gjelder forskning pa lesevanene til elever fra spraklige minoriteter, vet vi at de langt sjeldnere
enn gvrige elever, ble lest hgyt for da de var sma (Hvistendahl, 2009, s. 23). Det kan skyldes
ulike faktorer, men ofte har de feerre pedagogiske ressurser hjemme, og mange av foreldrene

kan kanskje ikke lese eller skrive selv.

Ifelge Graver & Braten (2021) bruker et barn mellom fire og sju ar pa a leere det akademiske
spraket som leeres i skolen. Det vil si at det er mange elever i skolen som ikke har
tilstrekkelige ferdigheter i norsk til a forsta og tilegne seg kunnskapen som formidles i
klasserommet. Studier viser at ordforradet pavirker bade avkoding og leseforstaelsen. Bade
forskning pa norske barn og amerikanske barn, bekrefter at ordforradet ved skolestart (7 ar),
var den faktoren som best forklarte forskjellen mellom gode og darlige lesere ti ar senere
(Hagtvet et al., 2011).

Et annet funn var mangel pa ressurser for a kunne utfgre tilpasset opplering for flerspraklige
elever som strever med lesing pa en god nok mate. Det ble nevnt at skolen hadde for fa
ansatte til & planlegge serskilt norskopplering, at leererne fglte seg alene i planleggingen. En
annen ting som ble nevnt var sykdom blant personalet, som farte til at lererne ikke fikk utfart
oppleringen som planlagt. Feil bruk av ressurser ble ogsa nevnt som et hinder for

gjennomfgringen av planlagt undervisning.

6.2.5 Kompetanse

| oppgavens innledning, starter jeg med & beskrive dagens skole som mangfoldig nar det
gjelder sprak og kulturell bakgrunn. | klasserommene sitter elever med ulike morsmal og
norskkunnskaper. Det kan vere utfordrende 4 tilpasse undervisningen i spraklig og kulturelt
heterogene elevgrupper. Lereren trenger kunnskap for & mate behovene til flerspraklige

elever som strever med lesing. En av laererne jeg intervjuet snakket om hvordan hun erfarte a
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jobbe pa en skole med en homogen elevgruppe sammenlignet med & jobbe pa en skole som
var preget av et helt annet elevmangfold med mange flerspraklige elever. Hun matte tenke
nytt og leere seg a tilpasse opplaringen pa en helt annen mate. Larerne ble sendt pa kurs for a
fa gkt kompetanse i bade sprak- og leseopplaring. Undervisningen som gis i skolen ma vare
tilpasset elevenes spraklige forutsetninger (Graver & Braten, 2021). Leaereren ma vare Klar
over elevenes spraklige mangfold og tilpasse deretter for a sikre at alle elever har like
muligheter til a leere. Det kan veere en utfordring a gi leerere tilstrekkelig kompetanse og statte
for & handtere flerspraklige klasserom. Mangelen pa kompetanse kan pavirke larernes evne til
a statte og motivere flerspraklige elever pa en effektiv mate (Enever & Lundgren, 2017).
Konsekvensen kan vere at de flerspraklige elevene ikke klarer & fglge opplaeringen som
foregar i klasserommet. En annen laerer jeg intervjuet fortalte om en ganske rask og drastisk
gkning av flerspraklige elever pa skolen hun jobber pa, som farte til skolen trengte flere
lerere med kompetanse i flerspraklighet. Klassene er mindre homogene som har gitt skolen
nye utfordringer, og de hadde fa leerere med erfaring og kompetanse. Hun tok derfor
videreutdanning for & mate skolens behov. Men sier hun faler seg alene i planleggingen av
tilpasset oppleering for elevgruppa og skulle gjerne hatt flere lzerere med mer kompetanse i
opplaring av flerspraklige elever som strever med lesing. Lindberg et al. (2004) papeker at
skolene trenger leerere med kompetanse innenfor norsk som andresprak og at alle leererne bar
fa kompetanseheving sammen. Det bgr ogsa etableres arenaer for erfarings- og
kompetanseutvikling i personalet der leererne har mulighet til & fa faglig input fra fagpersoner
innen fagomradet (Lindberg et al., 2004). De fleste laererne nevnte at de opplevde et godt
samarbeid pa skolen og at de ansatte stgttet hverandre og ga hverandre hjelp. Men de
etterlyste mer kompetanseheving og at det ble satt av mer tid til utviklingsarbeid internt pa

skolen innenfor fagomradet.

7. Avslutning

| dette kapittelet vil jeg avslutte med & oppsummere sentrale funn som svarer pa
problemstillingen min som jeg presenterte i starten av oppgaven. Jeg hdper denne oppgaven
vil veere et verdifullt bidrag til det faglige feltet, og inspirere til videre praksis og forskning
innenfor temaet. Jeg har gjort noen egne tanker og refleksjoner rundt videre arbeid og

forskning som jeg har med i slutten av dette kapittelet.
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7.1 Sentrale funn

| analysen av dataene som er samlet inn viser det seg at leererne har erfart mange av de samme
mulighetene og utfordringene nar det gjelder arbeid med tilpasset oppleering for flerspraklige
elever som strever med lesing. Samlet sett er det mest sentrale funnet at laererne sier det er
elevenes mangelfulle sprakferdigheter som er det mest utfordrende, nar det gjelder arbeid med
tilpasset opplaering. Her pekes det pa et mangelfullt ordforrad og lav forstaelse av begreper,
og at det er store forskjeller pa elevene nar det gjelder forkunnskaper. Nar det gjelder
muligheter for & arbeide med tilpasset opplering, er begrepsopplaringen sentral. Nar det
gjelder selve leseoppleeringen og arbeid med tekster i undervisningen, er alle leererne bevisste

pa a ga igjennom vanskelige begreper underveis og i forkant av undervisningen.

Et annet sentralt funn nar det gjelder muligheter for arbeid med tilpasset oppleering, var bruk
av praktiske arbeidsmetoder og lek i oppleeringen. Laererne snakket om leken som
leringsarena og hvor viktig kommunikasjonen som foregar i lek er for sprakutviklingen. De
var opptatt av at sprak og lesing hgrer sammen, noe som forskning stetter. Et annet funn i
denne sammenheng var a konkretisere begreper ved a ta i bruk praktiske leringsarenaer som
skolekjagkken og uteskole, der elevene far visualisert og erfart begrepene i en naturlig
kontekst. En annen leerer var opptatt av at elevene far mulighet til a ta i bruk ulike sanser. Det
var flere av lererne som uttrykte at de savner mer bruk av praktiske arbeidsmetoder og lek i

skolen.

Nar det gjelder det andre forskningsspgrsmalet mitt angaende strategier og metoder som
lererne benytter for a tilpasse opplaringen for flerspraklige elever som strever med lesing,
var det mest sentrale funnet hvordan laererne organiserte opplaeringen. Noen av larerne
arbeidet med tilpasset opplaering pa mindre grupper, mens andre laerere arbeidet med tilpasset
oppleering i ordingr undervisning. | leereplanen (Kunnskapslgftet) og i den nye
opplaringsloven (august 2024), er det satt et enda starre sgkelys pa hvordan lererne kan
tilpasse opplaringen i ordinar undervisning. Et interessant funn i denne sammenhengen var
hvordan noen larere utfgrte og organiserte tilpasset opplaring for flerspraklige elever i
ordinar undervisning, i motsetning til leererne som tok ut elevene og ga tilpasset oppleering pa
mindre grupper. Selv om det var forskjeller i hvordan de organiserte oppleringen, ble mindre

grupper benyttet av alle leererne nar det gjaldt intensiv opplearing til de elevene som strevde

90



mest. Et sentralt funn er at de fleste laererne nevnte nok ressurser som avgjgrende for arbeid
med tilpasset opplaring. Det gjaldt bade flere og bedre laereverk, bgker og tekster, nok voksne
med kompetanse, foreldresamarbeid og nok avsatt tid til erfarings- og kompetanseutvikling i

personalet.

7.2 Tanker om videre forskning

Det a leere seg a lese er en viktig del av elevenes oppgave i skolen. Men de flerspraklige
elevene kommer til skolen med et annet utgangspunkt enn de enspraklige elevene. De har ikke
like gode ferdigheter i norsk, og vil ha en starre utfordring med a lzere seg a lese pa et
andresprak. Dette krever forstaelse og kompetanse hos lererne, som skal gi tilpasset
opplaring til alle elever og gi alle elever like muligheter for & lzere og utvikle seg. Nar det
gjelder tilpasset oppleering for flerspraklige elever som strever med lesing, sier teorien at det
krever kompetanse i norsk som andresprak. Det kommer fram i studien, at leererne jeg
intervjuet matte endre sin praksis i mgte med arbeid med flerspraklige elever. Flere fikk
kompetanselgft pa egne skoler og noen har tatt videreutdanning innenfor flerspraklighet.
Teorien beskriver at leerere ofte er gode pa & arbeide med ord og begreper, men at det er
manglende kompetanse pa a lzre elevene a forsta et mer akademisk sprak. Samtidig mener
bade Cummins og Garcia og Wei, som er kjente teoretikere pa feltet, at det er ngdvendig a
benytte morsmalet mer i opplaringen. Transspraking er et begrep som teorien til Garcia og
Wei beskriver som en metode for tilpasset oppleaering av flerspraklige elever. | min studie
kommer det fram at leererne nesten ikke benytter elevenes morsmal i oppleringen. Enkelte
leerere var keritisk til & la elevene fa snakke pa eget morsmal. Derfor hadde det vart interessant
a forske pa lzerere som benytter morsmalet i undervisningen og hvilket utbytte dette har for de

flerspraklige elevene som strever med lesing.
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Vedlegg 3: INTERVJUGUIDE

Innledning:
Navn og alder
Utdanning
Stilling

A. FLERSPRAKLIGE ELEVER SOM STREVER MED LESING

Hvilken erfaring har du med flerspraklige elever som strever med lesing?

- Hvilke muligheter/positive sider mgter du i arbeidet med denne
elevgruppa?

- Hvilke utfordringer/negative sider mgter du?

- Hva har du erfart at elevene strever mest med nar det gjelder lesing?

- Har noen av elevene krav pa, eller har hatt krav pa sarskilt
norskopplaering?

- Hvordan handterer deres skole opplaringsloven for spraklige minoriteter?

B. ARBEID MED TILPASSET OPPLARING FOR FLERSPRAKLIGE
ELEVER SOM STREVER MED LESING.

Hvilke leeringsmetoder benytter du i undervisningen av flerspraklige elever som
strever med lesing?

- Pa hvilken mate tilpasser du opplaringen for denne elevgruppen i din
klasse?

- Foregar opplaringen i ordinar undervisning og/eller far de undervisning i
liten gruppe?

- Har oppleringen en positiv effekt, synes du? Hvis nei, hva er grunnen til
det?

- Hva kan bli gjort pa en bedre mate, og pa hvilken mate?
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- Mener du at skolen setter av nok tid og leererressurser til & organisere
undervisningen for denne elevgruppa?

C. ORGANISATORISKE LASNINGER OG TILTAK | OPPLZARINGEN

Hvilke organisatoriske lgsninger blir gjennomfart pa din skole med tanke pa
arbeid med flerspraklige elever som strever med lesing?

- Har dere en systematisk plan for gjennomfgringen av leseopplaringen for
flerspraklige elever som strever med lesing?

- Blir det satt av tid og har skolen leerere med sarskilt kompetanse nar det
gjelder leseopplearing av denne elevgruppa? (f.eks. tospraklig
opplearing/norsk som andresprak).

- Hvordan arbeider skolen med tospraklig tilrettelegging?

- Praktiserer skolen morsmalsundervisning for elever med annet morsmal
enn norsk?

D. KOMPETANSE OG KUNNSKAP OM FLERSPRAKLIGE ELEVER
SOM STREVER MED LESING.

Hvilken kompetanse har du, og skolen du jobber pa nar det gjelder
leseoppleering for flerspraklige elever som strever med lesing?

- Hvilken kunnskap og kompetanse har du og dine kollegaer med opplaring
av denne elevgruppen og med leseopplaering?

- Tenker du at du trenger mer kunnskap og kompetanse om denne
elevgruppa?

- Opplever du a fa stette og rad fra ledelsen og andre pedagoger med
kunnskap og kompetanse om elevgruppa og leseopplaering?

- Blir det satt av tid til kompetanseheving nar det gjelder denne tematikken?

- Kunne du gnske at du hadde mer kunnskap og kompetanse? Hvis ja, hva
slags kompetanse mener du at du trenger for a tilrettelegge
undervisningen pa en bedre mate for flerspraklige elever som strever med
lesing?
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