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Sammendrag

Tema for oppgaven er a undersgke leseprosessen til minoritetsspraklige elever i grunnskole
for voksne. Gjennom oppgaven ser jeg pa hvilken betydning farlesefasen har for
minoritetsspraklige elever med liten eller ingen skolebakgrunn. Temaet er sentralt fordi det er
en sveert viktig oppgave for skolen a leere elever a lese med forstaelse, og fordi det ser ut til at
minoritetsspraklige elever skarer darlig pa lesetester. Forskning viser at det & bruke tid pa
farlesingsaktiviteter, blant annet ved aktivering av bakgrunnskunnskaper, fremmer
leseforstaelse. Studien har en teoretisk og en empirisk del. I den teoretiske delen presenterer
jeg forskning og teori som er relevant for leseforstaelse i et minoritetsspraklig perspektiv,
med vinkling mot svake lesere og begynnerlesere. Den empiriske delen bygger pa et
kvalitativt studie rundt problemstillingen: Hvilken betydning har fgrlesefasen i en leseprosess
for minoritetsspraklige elever i grunnskole for voksne? Problemstillingen er vid, og jeg har
derfor valgt a konkretisere den med tre forskningsspgrsmal: Hvilke erfaringer har
minoritetsspraklige elever med ferlesefasen i en leseprosess? Hvordan ser lerere pa
leseprosessen til voksne minoritetsspraklige elever i grunnopplaringen? Hva kan lerere
bidra med for & redusere gapet mellom eleven og teksten? Jeg belyser problemstillingen og
forskningsspgrsmalene gjennom fokusgruppeintervju med fem minoritetsspraklige elever og

individuelle semistrukturerte intervju med to leerere.

Resultatene fra undersgkelsen viser at farlesefasen er viktig fordi elevene far hjelp til a forsta,
og far dermed et starre faglig utbytte av tekster. Det virker som de legger mindre vekt pa
detaljene rundt avkodingen nar leereren setter av tid til ferlesingsaktiviteter i fellesskap.
Gjennom arbeid i fellesskap blir det engasjement rundt teksten, og elevene far andre mater a
snakke om teksten pa. Resultatene viser ogsa at det er lettere a aktivere bakgrunnskunnskaper
gjennom samhandling med laerere og medelever i klasserommet, enn ved stillelesing. I tillegg
til behov for aktivering av bakgrunnskunnskaper, har elevene behov for effektivt
vokabulararbeid, ogsa med introduksjon av nye ord og uttrykk som elevene skal mgte i
teksten. Nar elevene er overlatt til seg selv i lesinga, har de ikke bevissthet rundt valg og bruk
av lesestrategier som er ngdvendige for a skape god mening i teksten. Resultatene peker ogsa
pa en rekke andre faktorer som har betydning for leseforstaelse, blant annet bredde og dybde i

ordforrad, motivasjon og anerkjennelse.
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1 Innledning

Tema for denne masteroppgaven er minoritetsspraklige elever i grunnskoleopplering for
voksne med lite eller ingen tidligere skolebakgrunn, og deres lesekompetanse. Grunnen til at
dette er et viktig tema er for det farste, at det er en sveert viktig oppgave for skolen a leere
elever & lese med forstaelse. Det andre er at det ser ut til at minoritetsspraklige elever skarer
darlig pa lesetester. Leseresultater i PISA (Programme for International Student Assessment)

viser at det er grunn til bekymring.

Lesing er en stor del av hverdagen i samfunnet, hvor vi mgter ulike sjangere, fra reklame til
sosiale medier, rutetabeller og oppskrifter. I tillegg leser vi i skole- og jobbsammenheng, samt
ulike typer fritidslesing (Kulbrandstad, 2003, s. 15). Lesing er derfor ikke bare en ferdighet vi
bruker i bestemte tekster, men er ogsa av betydning for mestring og tilhgrighet til sosiale
fellesskap (Refsahl, 2012, s. 13). Leseforstaelse blir viktig for minoritetssprakliges deltakelse
I det sosiale fellesskapet i skole og fritid.

Internasjonale undersgkelser i leseferdigheter Norge har deltatt i de siste 30 arene, viser
prestasjonsforskjeller mellom farste- og andresprakslesere (Golden & Kulbrandstad, 2007, s.
33). I den siste PISA-undersgkelsen av 15-aringers kompetanse fra 2018, har resultatene i
lesing gatt ned fra PISA 2015 (Jensen et al., 2019, s. 4ff). Leseresultatene viser ogsa en
betydelig starre prosentandel minoritetsspraklige med lave prestasjoner i lesing (Jensen et al.,
2019, s. 26). Minoritetsspraklige er her elever med annet morsmal enn norsk og samisk, utfra
opplaringsloven § 2-8 (Opplaringslova, 1998). Mens elevgruppa i PISA-undersgkelsene er i
grunnskolealder, maler PIAAC voksnes ferdigheter. Av voksne personer med grunnskole som
hgyeste fullfarte utdanning, og med botid pa mindre enn fem ar, hadde 43 prosent en skar pa
ferdighetsniva 1 eller lavere (av 5) pa lesing (Bjerkeng & Lagerstram, 2014, s. 24). Dette gir
ikke tall pa minoritetsspraklige voksne elever uten fullfart grunnskole, eller tidligere
skolegang, men kan likevel antyde hvor disse befinner seg. Randi Nordlie (2013) undersgkte
leseferdighetene til 380 minoritetsspraklige avgangselever i grunnskoleopplering for voksne i
sin masterstudie. | en vitenskapelig artikkel hvor Nordlie og Anmarkrud (2015, s. 331f)
drafter funn fra masterstudien, viser de til et samsvar mellom avkodingsferdigheter og
leseforstaelse hos voksne med mangelfull skolebakgrunn, og med funn fra undersgkelser av
minoritetsspraklige lesere pa barne- og mellomtrinn. Forfatterne fremhever behov for

systematiske tiltak for a forbedre leseferdigheter blant voksne i grunnopplearinga.
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1.1 Grunnskoleoppleering for voksne
Etter oppleeringsloven 8§ 4A-1 har voksne rett til opplaring pa grunnskoleniva dersom de ikke

har fullfert grunnskoleopplering eller tilsvarende i hjemlandet. VVoksne er her personer over
opplaeringspliktig alder, fra 16 ar og oppover. Retten omfatter fag for & fa vitnemal for
grunnskoleopplering for voksne, og opplaringen skal veere tilpasset den enkeltes behov
(Opplaeringslova, 1998). Oppleringsloven sier ikke noe om hvor lang tid oppleringa skal ta.
Skolearet 2019/2020 mottar i underkant av 10600 voksne ordiner grunnskoleopplering, mot
cirka 9800 i 2017/2018. 98% av disse er minoritetsspraklige. Av deltakerne i 2017/2018 var
det 4738 som fullferte planlagt opplering, det vil si i underkant av 50% (Kompetansenorge,
2020). Antall deltakere gker, og fullfgringsprosenten er lav. Daehlen, Danielsen, Strandbu og
Seippel (2013, s. 84) sluttfarte et forskningsoppdrag om voksne i grunnskole og videregaende
opplaering i mai 2013. | forskningsrapporten anslar deltakerkommunene manglende faglige og
spraklige forutsetninger som den viktigste arsaken bak manglende fullfgring blant
minoritetsspraklige. Voksne i grunnskoleoppleringa er ikke en homogen gruppe, men

varierer i etnisitet, tidligere skolegang og kompetanse pa farste- og andrespraket.

Ifzlge den canadiske forskeren Jim Cummins, tar utvikling av et hverdagslig andresprak to til
tre ar, mens utvikling av et akademisk skolesprak pa andrespraket tar fem til syv ar (Monsen
og Randen, 2017, s. 31). For elever med manglende skolegang, tar det enda lengre tid.
Samtidig vet vi at voksne elever i grunnopplaringa skal tilegne seg mye kompetanse pa kort
tid. I undersgkelsen av Deehlen et al. (2013, s. 83), viser svar fra deltakerkommunene at
minoritetsspraklige elever i gjennomsnitt bruker 2-3 ar pa a gjennomfare
grunnskoleopplaringa. | tillegg til at de skal leere seg spraket undervisninga foregar pa, skal
de ogsa tilegne seg faglig kompetanse. Hvordan rustes minoritetsspraklige voksne elever til

mgtet med mangfoldet av lesetekster i skolen?

1.1.1 Spraklige minoriteter

«Elever fra spraklige minoriteter» viser i grunnoppleringa til elever med behov for «serskilt
tilrettelagt opplearing». Begrepet knyttes til bade migrasjon og mindretallige i det norske
samfunnet (Hvistendahl, 2009, s. 71). Flerspraklige brukes synonymt med
minoritetsspraklige, men flerspraklige kan veare et mer positivt ladet begrep da dette viser et
ressursperspektiv, der fler- handler om hva man kan (Aamodt, 2017, s. 18).

Minoritetsspraklige er begrepet som knyttes til rettighetene i opplaringsloven §8§ 2-8 og 3-12
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(Opplearingslova, 1998). Jeg velger derfor a benytte meg av begrepet minoritetsspraklige i
oppgaven, og definerer disse elevene som personer som selv har innvandret, eller der begge
foreldrene har innvandret (Hvistendahl, 2009, s. 71). | den grad jeg bruker begrepene
minoritetsspraklige, flerspraklige og andrespraklige, refererer jeg til personer med andre

morsmal enn norsk.

1.2 Bakgrunn og formal
Jeg har selv lang undervisningserfaring med minoritetsspraklige i skolen. Jeg jobber ved en

skole med cirka 100 minoritetsspraklige elever (norskoppleering og grunnskoleoppleering for
voksne). I norskfaget er elevene i stor grad plassert etter niva, slik at elever med mangelfull
skolebakgrunn er fysisk plassert i sasmme gruppe som elever med mange ars tidligere
skolegang. Mitt mgte med elever uten tidligere skolegang har veert inspirasjon til
mastergradsprosjektet. A mestre et skolesystem i en kultur som legger stor vekt pa skrift, kan
styrke muligheten til & veere aktar i eget liv og til medborgerskap. Min arbeidserfaring har
gjort meg interessert i utfordringer i leseprosessen, spesielt rundt lesestrategier,
motivasjonsfaktorer og selvregulering blant voksne minoritetsspraklige. Formalet med valg
av tema er gnske om at minoritetsspraklige elever med manglende skolebakgrunn skal gke
lzeringsutbyttet i oppleeringa gjennom gode lesestrategier, som igjen kan bidra til mer effektivt
opplaringslgp. Det er ogsa et gnske om & skape refleksjon blant lzerere over om

strategiopplaeringa som foregar i klasserommet er tilstrekkelig.

Randi Nordlies masterstudie (2013) fokuserte pa laereres aktivering av minoritetsspraklige
elevers bakgrunnskunnskaper, og hadde kvantitativ tilneerming. Resultatene fra studien viste
blant annet at lzererne arbeidet mer med vokabular enn aktivering av temakunnskap, og at
avkodingsferdighetene til elevene var svake. Sparreundersgkelsen tegnet et grovt bilde av
hvordan lerere aktiverer elevers bakgrunnskunnskaper, og hvordan det pavirker
leseforstaelsen. Men hva sier elevene? Gjennom en kvalitativ studie kan det veere mulig a ga i
dybden og studere enkeltelevens leseprosess, herunder hvilken betydning farlesefasen og
bevissthet rundt lesestrategier har for leseforstaelse. En slik tilngerming kan gi en nyansert

forstéelse.



| dette forskningsprosjektet skal jeg ta for meg minoritetsspraklige elevers strategibruk ved
lesing av ulike tekster, og utfordringer knyttet til dette. Hvordan kan vi som leerere
tilrettelegge pa en god mate? Kan effektiv og eksplisitt opplaring i bruk av lesestrategier
fremme leseforstaelse hos minoritetsspraklige elever? Jeg gnsker a rette fokus mot
minoritetsspraklige elever i voksenopplaringa, med liten eller ingen skolebakgrunn, og med

relativt kort botid i Norge.

1.3 Problemstilling
Jeg ansker a finne ut hvordan arbeidet med leseforstaelse foregar i klasserommet til

minoritetsspraklige elever som ankommer Norge etter fylte 16 ar. Ved a trekke fram
elevstemmen i en slik forskning, vil det veere mulig & identifisere mulige hindringer i
leringsprosessen. Hva kan vi som larere bidra med for & redusere gapet mellom eleven og
teksten? For a finne ut hvordan minoritetsspraklige elever kan utvikle gode lesestrategier og
leseforstaelse, har jeg valgt falgende problemstilling: Hvilken betydning har ferlesefasen i

en leseprosess for minoritetsspraklige elever i grunnskole for voksne?

Denne problemstillingen er vid, og jeg har valgt & konkretisere den med tre

forskningsspgrsmal:

1. Huvilke erfaringer har minoritetsspraklige elever med farlesefasen i en leseprosess?

2. Hvordan ser lerere pa leseprosessen til voksne minoritetsspraklige elever i
grunnoppleringen?

3. Hvakan lerere bidra med for a redusere gapet mellom eleven og teksten?

For & besvare problemstillingen har jeg valgt kvalitativ tilneerming gjennom semistrukturerte
fokusgruppeintervju med elever, samt individuelle semistrukturerte intervju med leerere.
Problemstillingen legger ikke opp til fasitsvar. Diskusjon og samtale ved hjelp av
intervjuguider er dermed en god lgsning. Det er totalt syv deltakere, fordelt pa fem elever og
to leerere, altsa et lite utvalg. Resultatene i undersgkelsen gir derfor lite grunnlag for

generaliseringer, men kan bidra til & peke pa forhold som kan bebude videre forskning.



1.4 Oversikt over oppgavens struktur
| dette kapittelet har jeg redegjort for bakgrunnen for tema, samt formal og problemstilling.

Oppgaven bestar videre av en teoretisk og en empirisk del. Kapittel 2 danner teoretisk
grunnlag, hvor jeg presenterer forskning og teori som er relevant for leseforstaelse sett i et
minoritetsspraklig perspektiv, med vinkling mot svake lesere og begynnerlesere. | kapittel 3
redegjer jeg for metodisk tilneerming, utvalg og den empiriske undersgkelsen. Avslutningsvis
I kapittel 3 drgfter jeg reliabilitet og validitet. | kapittel 4 presenterer jeg resultat fra
undersgkelsen og foretar en tolking av resultatene. Drgfting av resultatene presenteres i
kapittel 5, der jeg ogsa forsgker a svare pa problemstillingen. | kapittel 6 kommer avsluttende

kommentarer.






2 Teoretisk grunnlag
Teoribakgrunnen i kapittelet har utgangspunkt i generell forskning pa lesing og leseforstaelse,

hvor jeg inkluderer forskning pa elever med norsk som andresprak. Det er lite forskning som
tar utgangspunkt i voksnes leseforstaelse. Noe av teorigrunnlaget omfatter derfor barn, mens

annet teorigrunnlag er pa ungdom og voksne.

De leseteoriene jeg baserer min studie pa, er kognitive og sosiokulturelle teorier om
leseutvikling. Minoritetsspraklige elever er i fokus i denne oppgaven, og prosjektet hviler pa
et sosiokulturelt syn pa leering og lesing. Det sosiokulturelle leeringssynet er neerliggende til et
sosialkonstruktivistisk leringssyn, hvor kunnskap konstrueres i og gjennom samhandling og
ikke individuelt (Dysthe, 1999, s. 2). Sosialkonstruktivisme retter seg mot laering som sosialt,
kulturelt og spraklig fenomen, hvor spraket bidrar med a forme hvordan vi forstar verden og
rammer inn kunnskapen. Learing i et sosiokulturelt og sosialkonstruktivistisk perspektiv
vektlegger samhandlingens og sprakets betydning for leering (Imsen, 2005, s. 38f). Vygotskys
teorier (Vygotsky, 1978, s. 86) er sosialkonstruktivistiske, men samhandlingen skjer bade i en
kulturell og historisk kontekst. Jeg behandler VVygostskys teorier videre i neste delkapittel.
Leering krever aktivt bidrag fra den som skal lere, og eleven ma veere i stand til & velge
hensiktsmessige strategier (Elstad, Turmo & Andreassen, 2006, s. 16). Slike valg krever
innsikt i egen lesing, hva det innebarer & bli en god leser, og kunnskap om hvordan man
utvikler sine leseferdigheter (Kulbrandstad, 2003, s. 172). For a styrke egen leseforstaelse, ma
en vere bevisst egne prosesser og ressurser — ha metakognitiv bevissthet (Refsahl, 2012, s.

34). Dette betyr at det ogsa er et kognitivt perspektiv pa leseutviklinga.

2.1 Kognitive og sosiokulturelle teorier om lesing
Kognitive teorier om leseutvikling har utgangspunkt i at lesing er to delprosesser, hvor to

oppgaver ma lgses. Bokstavene ma settes sammen i rekkefglge, og teksten ma bli forstatt.
Den tekniske, eller mekaniske, siden ved lesinga handler om avkoding, og forstaelsen handler
om innholdet i teksten (Kulbrandstad, 2003, s. 15ff). Innen kognitive teorier ble lesing sett pa
som en indre prosess, lite pavirket av ytre faktorer. Den kognitive tradisjonen har bidratt med
ngdvendig kunnskap om hva som ma til for at lzering skal finne sted. Slike teorier kan ogsa
bidra til forstaelse for hvorfor noen har utfordringer i lesinga. Hvis avkodingen ikke skjer

automatisk, bruker leseren mye energi pa a forsta innholdet (Kulbrandstad, 2003, s. 28).
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Ut fra kognitiv teori, er avkoding alene ikke tilstrekkelig for & skape mening. «Leseren ma
selv bidra aktivt til & konstruere mening ved hjelp av informasjon i teksten og ved a utnytte
sine egne bakgrunnskunnskaper» (Kulbrandstad, 2003, s. 29). Til kognitiv teori hgrer ogsa
skjemateori og metakognisjon, som blir behandlet under delkapitlene 2.40g 2.5.2. Bandura
(2006) utviklet en sosialkognitiv leeringsteori om laering via observasjon og imitasjon. Ut fra
denne observasjonsteorien lzerer man av a observere andre, ogsa av andres feil (Bandura,
2006, i Imsen, 2005, s. 186ff).

Mens de kognitive teoriene ser pa lesing som en indre prosess hos hver enkelt gjennom
avkoding og forstaelse av ord og tekster, rettes de sosiokulturelle teoriene om lesing mot bruk
av skriftspraket i autentiske og naturlige situasjoner (Kulbrandstad, 2003, s. 34). I lesing som
sosiokulturell prosess blir lesinga en sosial aktivitet, der fellesskapet i det samfunnet og det
miljget man lever i, far betydning for leering. Leseutviklinga bygger derfor bade pa et
kognitivt og sosiokulturelt perspektiv (Kulbrandstad, 2003, s. 16f). Lev Vygotsky hevdet at
leering er en blanding av biologisk drevne prosesser og sosial pavirkning, men at all
lzeringsutvikling har utgangspunkt i sosial kontakt. Samhandling og dialog har her stor
betydning for leering (Vygotsky, 1978, s. 142). Vygotskys teori beskriver en vekselvirkning
mellom det leerende mennesket og omgivelsene, og dermed forskjellig kognitiv utvikling i
ulike kulturer. Denne vekselvirkningen krever at den laerende selv er aktiv (Vygotsky, 1978, i
Karlsdottir & Stefansson, 2004, s. 23).

Ifalge Vygotskys teori (1978, s. 86) er den narmeste utviklingssonen, eller «sonen for
potensiell utvikling» betegnelse for vekselvirkningen i omradet der eleven kan utvikle
lesekompetansen ved hjelp av en mer kompetent person. Siden Vygotsky hevdet at utvikling
gar fra sosiale til individuelle ferdigheter, vil elever veere i stand til & klare starre oppgaver i
sosialt samspill med andre, enn de klarer alene. For at laering skal skje ma det ikke veere stor
forskjell mellom det eleven kan fra far, og det som skal leeres. VVygotskys teori er anvendbar
ogsa i arbeid med leseforstaelse blant minoritetsspraklige elever. Hvis avstanden mellom
eleven og teksten blir for stor, brister forstaelsen. Lareren blir medierende hjelper med
modellering og forklaring. Jerome Bruner videreutviklet VVygotskys teori til teorien om
«scaffolding» (stette). Statten skal passe behovet for veiledning. Etterhvert som eleven far
kompetanse til & lgse oppgaver, gis mindre styrende strategier (Rogoff, 1984, i Imsen, 2005,
s. 260).



2.1.1 Lesing og leseforstaelse

Gough og Tunmers (1986, s. 7) definisjon av lesing er: «Reading equals the product of
decoding and comprehension» [...] «the simple view of reading» (heretter kalt SVR). De
hevder at avkoding og spraklig forstaelse er ngdvendig for leseferdigheter. Avkoding er a
kjenne igjen et ord som star skrevet, hvilket ord det er, og spraklig forstaelse handler om a
finne mening i det skrevne (Gough & Tunmer, 1986, s. 7). Vi leser ord, setninger og tekster,
og dersom vi definerer et skille mellom ordavkoding og leseforstaelse, defineres forstaelse
utover ordnivaet. Gough og Tunmers modell, «Lesing= avkoding x forstaelse» er for enkel,
ifalge leseforsker Lyster (2011). Begge komponentene, og en rekke andre forhold ved leseren
ma veere tilstede (Lyster, 2011, i Refsahl, 2012, s. 17f).

Nar vi ser videre fra Gough og Tunmers SVR, er lesing en sammensatt kompetanse, og
handler ifglge Skaftun (2014, s. 17) om tre nivaer: «a kome inn i skrifta » [...], «a kome inn i
tekstenes meningsverden» [...] og «a kome inn i tekstkulturen». | den overordnede delen av
leereplanverket for Kunnskapslaftet, LKO6, «Prinsipper for laering, utvikling og danning»
beskrives grunnleggende ferdigheter, blant annet lesing, som ngdvendige verktay for
forstaelse og utvikling av identitet og sosial tilhgrighet i forhold til «utdanning, arbeid og
samfunnsliv». Lesing som grunnleggende ferdighet strekker seg fra grunnleggende lese- og
skriveopplering til lesing av fagtekster (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 11). Kunnskapslgftet
LKO6 er i trad med PISA-systemets definisjon av lesing, en grunnleggende ferdighet der
lesekompetanse er a finne og tolke, i tillegg til & reflektere over informasjonen og vurdere
innholdet i tekster i alle fag (Utdanningsdirektoratet, 2015a, s. 3f). Det som skiller ulike deler
i lesekompetansen er hvilken informasjon elevene ma bruke for & besvare en oppgave, eller
forsta en tekst. Refleksjon og vurdering av informasjon relaterer seg til leserens
forkunnskaper, mens a finne og tolke forholder seg til en viss grad til teksten, selv om leseren

ogsa her ma trekke fram forkunnskaper (Frgnes, 2016, s. 138).

2.2 Lesing pa et andresprak
Mange minoritetsspraklige barn far ifglge Kulbrandstad (2003, s. 149) stadig grunnleggende

leseoppleering pa et sprak de ikke behersker. Voksne med mangelfull skolebakgrunn har
samme behov for opplearing pa et kjent sprak, og mange far pa lik linje med barn, sin farste

leseopplearing pa et fremmed sprak. Dersom laerere ikke kjenner til elevenes morsmal, er det
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likevel mulig a trekke spraket inn i undervisning ved a rette fokus mot elevenes samlede
sprakkompetanse. Lererens holdninger til minoritetsundervisning vil pavirke om mangfold

blir ansett som ressurs eller ikke (Laursen, 2013, i Monsen & Randen, 2017, s. 139).

Chen, Geva og Schwartz (2012, s. 1797f) sammenfattet funn fra longitudinelle studier, og
konkluderte med at SVR kan forklare leseforstaelse bade pa ferstespraket og andrespraket hos
barn. SVR var spesielt diskutert, i tillegg til viktigheten av a ta hgyde for bade kognitive og
sosiokulturelle faktorer nar man gjennomfgrer undersgkelser som vedrgrer minoritetsbarn. |
en longitudinell studie av Verhoeven og Van Leeuwe (2012, s. 1813) ble SVR som forklaring
pa andresprakslesing bekreftet. | studien fant de at lytteforstaelse og lingvistisk forstaelse fikk

starre betydning enn avkodingen i hgyere klassetrinn.

| dette prosjektet kan studiene til Verhoeven og van Leeuwe, Chen et al. og andre studier
gjennomfart i grunnskolealder, benyttes for & forsta leseutviklinga blant unge og voksne
minoritetsspraklige med mangelfull skolebakgrunn. Forskning pa lesing hos barn kan bidra til
forstaelse for hvilke utfordringer voksne som leerer a lese pa andrespraket har (Alver, 2013, s.
9). Minoritetsspraklige voksne med mangelfull skolegang som ankommer Norge sent i
skolelgpet, mater et samfunn med masselitterasitet. A bli skriftkyndig omfatter ogsa en
sosialiseringsprosess i en ny kultur som kan vare vanskelig a forene med egne verdier. Elever
som kommer fra samfunn hvor den muntlige kulturen star sterkere enn den skriftlige, mater
skrift pA omrader som kan veere ukjente for dem. Forestillinger om hva det er & lese, er ulike
hos elevene, og disse er kanskje ikke forenelige med larerens syn. For minoritetsspraklige
med liten eller ingen skolebakgrunn, vil det vaere like viktig a leere hva leseferdighetene kan
brukes til i samfunnet, som a lare & avkode skrift (Hvenekilde, Alver, Bergander, Lahaug, &
Midtun, 1996, s. 266). Det kan vaere vanskelig for leerere som har skolen integrert i
tenkningen, a forstd hvordan voksne uten slik skolebakgrunn tenker. Det er derfor viktig & fa
mest mulig kunnskap om denne malgruppa for & kunne gi god, tilrettelagt opplering (Alver,
2013, s. 10).

2.2.1 Andrespraklesere og didaktiske utfordringer
Golden og Kulbrandstad (2007, s. 42) skriver at andrespraksbrukere ofte leser langsommere
enn farstespraksbrukere. Ifglge Alver (2003) viser undersgkelser at andresprakslesere er

opptatte av ordnivaet og hvert enkelte ords avkoding og betydning. Disse elevene bruker lang
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tid pa detaljene, framfor a finne budskapet i teksten. Mange minoritetsspraklige elever har et
sosialt fungerende sprak, men mangler det automatiserte faglige vokabularet de meter i
fagtekster i skolen. For a forsta innholdet i teksten, ma leseren forsta mange av ordene, og
kjenne til tema og de sosiale og kulturelle rammer som er tillagt teksten. Mange av tekstene
de minoritetsspraklige elevene mgter i skolen, er ikke skrevet spesielt for andresprakslesere.
Selv om Alver peker pa at leseren ma forsta mange av ordene, mener Golden og Kulbrandstad
at det ofte ikke er ngdvendig a forsta absolutt alle ordene, men at det kommer an pa formalet
med lesinga. Dersom ordet er sentralt for forstaelse, kan dette skape brist i forstaelse av
teksten. Manglende bredde i ordforradet skaper behov for utvikling av det Golden og
Kulbrandstad kaller kompenserende lesestrategier (Golden & Kulbrandstad, 2007, s. 42).

Forkunnskaper, eller bakgrunnskunnskaper, og ordforrad er viktig i leseprosessen.
Kulbrandstad (2003, s. 33) viser ogsa til metakognitiv kunnskap som del av prosessen. Dette
behandler jeg i delkapittel 2.5.2. Golden og Kulbrandstad (2007, s. 41) trekker fram det
norske skolesystemet som en mulig utfordring. Ikke alle skolesystemer legger vektlegger
elevers refleksjoner slik som det norske. Noen land forholder seg til teksten slik den star, og
den skal pugges og laeres utenat. Selv om elevgruppa jeg fokuserer pa i oppgaven her har
mangelfull skolebakgrunn, vil likevel det samfunnet og den samfunnsstrukturen de har levd i
pavirke dem, slik som det norske samfunnet har bidratt til innhold i leereplaner og holdninger
til innholdet i skolen i Norge. Minoritetsspraklige elever kommer inn i klasserommet med
ulike syn pa tekster. Dette kan gi dem utfordringer i a bli kritiske og strategiske lesere. Dette

mangfoldet i elevforutsetninger ma lerere ta hgyde for i undervisningen.

2.2.2 Avkoding pa andrespraket

Forskningsfunn av Sweet og Snow (2002) viser at lite bredde i ordforrad pa andrespraket er
en viktig faktor i forklaring pa hvorfor minoritetsspraklige elever har lavere skar pa oppgaver
innen leseforstaelse enn gvrige elever (Sweet og Snow, 2002 i Golden & Kulbrandstad, 2007,
s. 34). Andresprakslesere har tendens til a henge seg opp i ordnivaet, og streber etter a forsta
alle ordene i tekstene de mater (Golden & Kulbrandstad, 2007, s. 42). Ordlaring er en prosess
som omhandler forstaelse, lagring og gjenfinning (Golden, 2009, s. 139). Avkoding av ord og
forstaelse skjer tildels samtidig, og ordavkodingen farer til betydning, som forklart i kapittel
2.1.1. Elever som har mangelfullt ordforrad, vil dermed ha utfordringer med a forsta innholdet
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i tekster de leser. For minoritetsspraklige elever som laerer a lese pa andrespraket kan god
avkoding, men mangelfull forstaelse ogsa gi en forklaring pa problemer med lesinga.

Kognitive leseteorier forklarer avkoding som en prosess som ma automatiseres.
Automatisering av avkoding er viktig for leseforstaelse, da tid kan frigjeres til
forstaelsesprosessen (Kulbrandstad, 2003, s. 28). Nar lesing av ord som kommer i teksten

ikke er automatisert, blir teksten vanskelig a gripe tak i. Ord forekommer vanligvis sammen
med andre ord, i en spraklig kontekst eller en utenomspraklig kontekst (Golden, 2009, s. 103).
Nar en tekst handler om et ukjent fagomrade, eller hvis teksten inneholder mange ukjente ord,
vil ikke tekstens kontekst veere god nok hjelp i leseprosessen (Golden, 2009, s. 112). Tekstens
kontekst kan ogsa forklare hvorfor minoritetsspraklige elever som leerer a lese pa andrespraket

kan ha god avkoding, men mangelfull forstaelse i lesinga.

Avkoding handler ikke bare om enkeltord som skal leres og gjenkjennes, men kan ogsa veere
innholdsord og funksjonsord, temaord, sammensatte ord, metaforiske uttrykk og
begrepsmetaforer. Funksjonsordene skaper sammenheng mellom innholdsord i teksten, men
kan fremsta som abstrakte og innholdslgse. Resten av ordforradet er innholdsord som gir mer
informasjon, og er knyttet til tema (Golden & Kulbrandstad, 2007, s. 50). | leereboktekster er
det, i tillegg til fagord og fagrelaterte ord, ogsa en rekke lavfrekvente ord som ikke blir
betraktet som fagord av leerere, og blir dermed ikke forklart. Man ma derfor regne med at
minoritetsspraklige elever har behov for statte for a forsta ordene i leerebgker i fag i skolen
(Monsen & Randen, 2017, s. 84). Fagtekster er ofte informasjonstette, og knyttet til elevenes
tidligere erfaring (Selj, 2019, s. 181). Golden og Kulbrandstad (2007, s. 51) trekker fram at
det & gjenta vanskelige og viktige ord flere ganger, gir starre sjanse for at elevene lerer dem.
Andre ord som kan veere vanskelig for andresprakslesere a gripe tak i, er ord som hgrer
sammen i faste uttrykk. Norsk sprak inneholder ogsd mange sammensatte ord i alle teksttyper,

og fagspraktekster inneholder sveert mange slike ord (Golden & Kulbrandstad, 2007, s. 53ff).

Leseforsker Astrid Roe (2008a) vektlegger at tekstbindinger, meningsinnhold i ord og
grammatiske strukturer bidrar til & skape mening i tekst. Ords mening er ikke fast, men
pavirket av sammenhengen den blir brukt i (Roe, 2008, i Refsahl, 2012, s. 29). Ved a ha en
funksjonell grammatisk forstaelse, har man den ngdvendige grammatiske oppmerksomheten

man trenger for & fange opp ngdvendig informasjon i lesinga (Alver, 2013, s. 14). Selv om
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ordforstaelse er viktig for leseforstaelse, er det formalet med lesinga som er avgjgrende for
hvor mange ord man har behov for i leseprosessen (Kulbrandstad, 2003, s. 227). For at
minoritetsspraklige elever skal bli i stand til & forsta lesetekster de ellers ikke ville forstatt, er

det viktig a utvikle gode, funksjonelle lesestrategier til bruk i leseprosessen.

2.3 Lesing foregar i faser
| arbeid med utvikling av leseforstaelse hos eleven er det hensiktsmessig a dele leseprosessen

I tre faser; det som skjer far lesinga, under lesinga og etter lesinga er ferdig. Jeg har valgt
begrepene farlesefase, lesefase og etterlesefase. | alle fasene er det viktig at lzereren tenker
variasjon i fasene, og veksling i om man tar i bruk en eller flere faser i arbeidet. Ved at
lereren bruker seg selv som modell, og elevene far mulighet til & lzere av hverandre, far elever
mulighet til & bli aktive i egen leseprosess og fa forstaelse for hvilke lesestrategier som passer
dem. Det er viktig at leereren tilrettelegger for a bevisstgjere eleven i dette, og gir eleven
tilgang til et repertoar av ulike strategier til bruk i lesesituasjoner. Ved a variere, kan
enkeltelevene etter hvert selv velge passende strategier (Kulbrandstad, 2003, s. 185). Alle de
tre lesefasene er viktige i lesinga, men jeg legger vekt pa farlesefasen slik det fremgar av

problemstillingen i oppgaven.

Lesing i skolen baserer seg i stor grad pa annen type lesing enn fritidslesing der man selv
initierer hva man skal lese. Farlesefasen ruster eleven til & mate tekstene og gi leseren
forventning til hva han skal mgte i teksten. | arbeid med minoritetsspraklige elever med
mangelfull skolebakgrunn, blir ferlesefasen sveert viktig i leseprosessen.
Andrespraksforskeren Pauline Gibbons (2009) hevder at det viktigste arbeidet med en tekst,
er det man gjer far man starter a lese teksten, og det siste man skal gjere i leseprosessen, er &
lese teksten (Gibbons, referert i Selj, 2019, s. 180). Manglende forventninger til teksten kan
ogsa pavirke lesemotivasjonen negativt. For andresprakselever vil vektlegging av farlesefasen
ruste dem til & mate teksten spraklig og innholdsmessig ifalge Kulbrandstad (2003, s. 230).

Farlesingsaktiviteter er i stor grad begrunnet i de tidligere nevnte kognitive og sosiokulturelle
leseteoriene, i tillegg til skjemateoriene, som trekker fram betydningen av blant annet
aktivering av bakgrunnskunnskaper i mate med lesetekstene (behandles i neste delkapittel).
Ved & koble teksten til noe man allerede kan, er det lettere a forsta den. Det er ogsa lettere &
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forsta tekster om emner man selv er interessert i. Ved a utnytte disse elementene i
farlesefasen, vil det veere lettere a gripe teksten (Kulbrandstad, s. 230). Golden og
Kulbrandstad (2007, s.45) sier bakgrunnskunnskaper er en viktig forutsetning for forstaelse,
og ved a gjare et forarbeid i farlesefasen, kan man aktivere sentrale ord i den kommende
teksten, i tillegg til & introdusere nye ord. Pa denne maten etablerer man ny kunnskap,
samtidig som man trekker fram kunnskap eleven allerede har. | fgrlesefasen blir bilder og
overskrifter stegttende til teksten. Elevene har behov for a leere hvordan man kan hente ut
informasjon fra teksten gjennom a lese overskriftene farst, tenke gjennom hva man kan om
temaet fra far, og avgjere hvilke deler av teksten som er viktig a lese, og hvilke deler man kan
lese fort. Minoritetsspraklige elever med mangelfull skolegang har ogsa behov for hjelp til &
legge merke til ord, snakke om ordenes form og betydning og om ulike spraklige mgnstre
som kan gke spraklig og strategisk kompetanse (Golden & Kulbrandstad, 2007, s. 61). Slik

strategisk kompetanse handler i stor grad om spraklig bevissthet og metaspraklig bevissthet.

Nar elevene er underveis i lesinga, er det viktig at de har innsikt i forstaelse, og har oversikt
over ulike strategiske valg de kan gjare underveis. Tradisjonelt har norsk skole brukt mer tid
pa etterarbeid enn pa de andre delene av lesinga. | arbeid med minoritetsspraklige elever bar
et etterarbeid gjennomfares pa en slik mate at elevene anvender fagsprak i arbeid med
tekstforstaelse (Golden & Kulbrandstad, 2007, s. 47f). Alle de tre fasene er viktige for

leseforstéelsen.

2.4 Bakgrunnskunnskaper og aktivering av disse
A skape mening fra en tekst forutsetter at leseren samhandler med teksten. Kunnskapen

leseren henter ut fra teksten smeltes sammen med det leseren kan fra far (Braten, 20074, s.
12). For at eleven skal leere noe slik at han kan anvende det senere, ma informasjonen i det
leste kunne settes i sammenheng med elevens kunnskaper. Dette gjelder ogsa
minoritetsspraklige lesere. Leseren ma bidra aktivt i & danne mening utfra innhold i teksten
gjennom egne bakgrunnskunnskaper. Disse bakgrunnskunnskapene har elever med kort botid
I Norge fra sin egen kultur, og har begrenset tilgang til kulturelt betingede tekster i skolen her
i Norge. Burt, Peyton, and Adams (2003, s.19) viser til ssmmenheng mellom avkoding med
forstaelse og kultur, og hevder at selv om en person forstar alle ordene i en tekst, forstar han

kanskje ikke ordene i konteksten de framstar i (se ogsa delkapittel 2.2.2 om avkoding).
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| andrespraksopplaringa vil bevissthet rundt det mangfoldet av bakgrunnskunnskaper som
elevene innehar, kunne gi en bedre forstaelse for utfordringene minoritetsspraklige elever har
i leseforstaelsesprosessen. Braten (2007b, s. 61f) trekker fram to sentrale typer
bakgrunnskunnskaper; bredden og dybden av kunnskaper innenfor et omrade. Da vil det & ha
kjennskap til mange ulike ting, og det & ha dyptgaende kunnskaper om bestemte emner vere
deler av vare bakgrunnskunnskaper. Begge disse former for bakgrunnskunnskaper kan ha
betydning for laering og forstaelse. Jo mer strukturert eleven er rundt informasjonen han har
om et tema, jo sterre betydning far det for leseforstaelsen. Mangel pa leseforstaelse kan
knyttes til manglende bakgrunnskunnskaper. Slike kunnskaper utvikles ikke bare i mgte med
et mangfold av tekster og teksttyper, men ulike former for deltakelse i samfunnet vil fa
betydning for bakgrunnskunnskaper hos den enkelte. For minoritetsspraklige med kort botid i
Norge, vil manglende bakgrunnskunnskaper ikke bare relateres til manglende skolebakgrunn,
men ogsa til manglende bredde og dybde i kunnskaper og erfaringer i og om det samfunnet de

lever i, og som tekstene elevene mgter handler om.

Wahlgren (2010, s. 105f) definerer transfer (overfgring) som en anvendelse av det man larer i
en ny situasjon. Voksne har behov for a se nytten i det som lares, og ved aktivering av
bakgrunnskunnskaper rettes det fokus mot overfagring av det en har lert til nye situasjoner.
For a kunne overfare det larte til nye situasjoner, trekker Wahlgren fram viktigheten av a
avklare hva det leerte er, og hva nye situasjoner betyr (Wahlgren, 2010, s.111f). En
forutsetning for overfgring er at innleereren har laert stoffet godt nok til & kunne anvende det.
Wahlgren hevder det er mange som ikke bruker tilstrekkelig tid pa a eve slik at innlzreren
mestrer stoffet godt nok til overfgring (Wahlgren, 2010, s. 131).

Skjemateoriene forsgker a forklare hvordan leseren far tilgang til sin egen kunnskap
(Kulbrandstad, 2003, s. 29). Disse teoriene handler om leserens aktive bidrag til & konstruere
mening fra teksten ved hjelp av bakgrunnskunnskaper. Disse bakgrunnskunnskapene trenger
leseren rask tilgang til for a unnga at leseprosessen stopper opp. Slike bakgrunnskunnskaper
handler ikke om ord isolert, men om skjema vi bruker for a fa tilgang til den informasjonen vi
har til & tolke teksten. Ifglge skjemateoriene bruker vi ulike skjemaer ved lesing for & kunne
tolke og huske det vi leser. Disse skjemaene som blir aktivert, er det leseren allerede har av
kunnskap rundt emnet. Dersom leseren praver a finne fram til innhold i en tekst som ikke er

direkte uttrykt, ma han bruke bakgrunnskunnskaper og konstruere slutninger utfra
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informasjonen han far fra teksten. Dermed far teksten mening utfra den aktive prosessen
leseren gjennomfarer (Kulbrandstad, 2003, s. 29ff). Gode og relevante bakgrunnskunnskaper

kan dermed kompensere for svake leseferdigheter.

2.5 Lesestrategier
God leseforstaelse stiller krav til mye lesetrening (Kulbrandstad, 2003, s. 33). | tillegg ma

elevene vare aktive, og forstd hva de kan gjere nar forstaelsen stopper. Elevene ma derfor
leere seg a lese strategisk. Strategisk lesekompetanse oppnas gjennom innsikt i egen lesing,
altsa bade avkoding og forstaelse, samt kjennskap til ulike teksttyper, teknikker og
lesestrategier (Kulbrandstad, 2003, s. 166). Lesestrategier er et generelt begrep som kan
forstas pa ulike mater i ulike situasjoner. Roe (2011, s. 84) forklarer lesestrategier som «de
grepene som lesere gjer for & fremme leseforstaelsen» (min kursivering), mens Braten
definerer strategibegrepet som det leseren gjer for a finne forfatterens mening med teksten, i
tillegg til en dypere forstaelse der leseren skaper egen mening med utgangspunkt i teksten
(Golden, 2009, s. 12). Slike strategier kan brukes ubevisst, men kan ogsa brukes bevisst
gjennom refleksjoner og samtaler om teksten. Strategibegrepet blir ifglge Refsahl (2012)
«handlinger» eller «framgangsmater til bruk ved avkoding og forstaelse i leseprosessen.
«Avkodingsstrategier» er de strategiene en leser bruker for a kjenne igjen ord, og
«forstaelsesstrategier» (forfatterens kursiveringer) handler om hvordan tankene blir brukt for
a forsta innholdet i en tekst (Refsahl, 2012, s. 19). Minoritetsspraklige elever med mangelfull
skolebakgrunn har behov for & utvikle bade avkodingsstrategier og forstaelsesstrategier for a
bli «selvstendige og kritiske lesere» (Skaftun & Solheim, 2014, s. 37).

Brevik, Tegberg og Ekstrom (2019, s. 62) hevder at en lesestrategi i seg selv ikke er «god
eller darlig», men avhenger av hvordan den blir brukt i tekst og sammen med andre strategier.
De forklarer dette med at lesere har forskjellige erfaringer og bakgrunnskunnskaper, og ulike
behov for strategier. Det er derfor viktig at bade elevene selv og lerere har kunnskaper om

forhold rundt strategivalg.
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2.5.1 Undervisning i lesestrategibruk

En ny kunnskapsoversikt av Skolforskningsinstitutet (2019), om undervisning og bruk av
lesestrategier i OECD-land over de siste ti arene, viser sammenhenger mellom lareres
strategiundervisning og elevenes leseforstaelse (referert i Brevik et al., 2019, s. 63). Elever
som ikke har utviklet strategier i lesinga, har lite forstaelse for oppgavens krav, eller for
overvakning av egen forstaelse. Disse elevene aktiverer ofte bakgrunnskunnskaper som ikke
er relevante, og som viker fra innholdet i teksten (Skaftun, 2014, s. 46). Laughlin og Allen
(2002, i Roe, 2008b, s. 77f) mener lzerere bar fokusere eksplisitt pa tenkningen rundt lesinga
ved & modellere aktivering av bakgrunnskunnskaper, foregripe handling og finne hensikt med
lesinga far den starter, i tillegg til modellering under og etter lesinga. Forfatterne vektlegger
lererens betydning i prosessen, og presenterer en tredelt modell for strategiinnleering:
«1.direkte instruksjon 2. praktisk anvendelse 3. refleksjon» (Roe, 2008b, s. 78). De anbefaler
trening pa én strategi om gangen, men fremhever at strategier er tilknyttet hverandre. De
bruker stillasbygging (se kap. 2.1 og scaffolding) som eksempel pa hvordan leereren statter,
og etter hvert fjerner hjelp til strategibruk i lesinga. Laughling og Allen mener ogsa at leseren
har behov for eksplisitt oppleaering for & kunne beherske et stort repertoar av strategier tilpasset
ulike tekster og formal (Mc Laughling & Allan, 2002, i Roe, 2008b, s. 77ff).

Utdanningsdirektoratet har utarbeidet et dokument for god leseopplering, hvor kapittel 3
omhandler & utvikle strategiske lesere. Dokumentet viser til eksempler pa strategibruk
gjennom leseprosessen, og dette dokumentet har jeg benyttet for utarbeiding av ei lesegkt i
metodedelen av prosjektet (Utdanningsdirektoratet, 2015b). Undervisning i lesestrategier som
bidrar til forstaelse, hjelper eleven med a ta bevisste valg for a skape mening i tekster som er
vanskelige a forsta (Brevik et al., 2019, s. 64).

2.5.2 Metakognitiv bevissthet

Flere av studiene i kunnskapsoversikten i OECD-land referert til i forrige delkapittel
(Skoleforskningsinstitutet, 2019), viste til sammenheng mellom metakognitiv bevissthet om
lesestrategier og leseforstaelse (Brevik et al., 2019, s. 64). Metakognitiv kunnskap er
innsikten i var egen kunnskap, eksempelvis innsikt egen leseforstaelse eller egen leseprosess.
En leser som forstar hva som er lett eller vanskelig, kan planlegge egen leseinnsats. Ut fra
kognitive teorier om elevenes metakognisjon, er det behov for a arbeide med ulike

metakognitive strategier i opplearinga. Ulike kartleggingsprever som blir brukt i skolen

17



omhandler bade avkoding og leseforstaelse i tillegg til metakognitive kunnskaper
(Kulbrandstad, 2003, s. 33f).

| arbeid med minoritetsspraklige mener Kulbrandstad (2003) at det er god grunn til &
vektlegge metakognitiv forstaelse og bevissthet. Det kan vare vanskelig & vurdere egen
leseforstaelse pa et sprak du har begrenset tilgang til (Kulbrandstad, 2003, s. 230). For en
andrespraksinnlerer er det viktig at en blir seg bevisst nar leseforstaelsen bryter sammen,
fordi teksten inneholder ord en ikke kjenner, har for kompleks syntaks, eller at man mangler
bakgrunnskunnskaper til temaet. En god leser kan reparere dette, ved a stanse, ga tilbake i
teksten, bruke ordbok, eller lese videre for 4 sgke etter mening senere i teksten. Den svake
leseren fortsetter kanskje bare uten & vere bevisst pa at eller nar forstaelsen svikter
(Kulbrandstad, 2003, s. 33).

2.5.3 Kartlegging av lesestrategier

Andresprakslesere som mangler bredde i ordforradet, har behov for a utvikle kompenserende
lesestrategier (se kapittel 2.2.1). For a kunne gi veiledning og undervisning i gode
lesestrategier ma det tilrettelegges for enkelteleven. Slik tilrettelegging stiller krav til god
kjennskap til elevens behov. Det finnes mange kartleggingspraver som kartlegger
lesekompetanse og leseniva, og som til en viss grad gir oversikt over elevens leseprosess.
Golden (2009, s. 189) anbefaler kartlegging av hvilke strategier den enkelte eleven bruker, for
a kunne tilrettelegge pa en god mate. Undervisning i ulike leeringsstrategier ma tilpasses den
enkeltes holdninger til, og behov for nye strategier. Roe (2008b, s. 88) mener laerere ma finne
ut hvilke lesestrategier som er automatiserte, hvilke som er i ferd med a utvikle seg, og hvilke
som ikke er del av repertoaret til eleven. I tillegg til kartlegging av strategibruk, anbefaler
Oxford (1989) a finne mal, motivasjon og holdninger hos eleven, i tillegg til erfaringer med &
leere sprak, og eventuelt hvilke andre bakgrunnsfaktorer som kan ha betydning for
strategileering. Slik kartlegging er ifglge Golden (2009) vanskelig & gjennomfare nar
manglende felles sprak begrenser tilgangen til informasjon (Oxford, 1989, i Golden, 2009, s.
189f).

Kartleggingsmateriellet til Utdanningsdirektoratet, Sprakkompetanse i grunnleggende norsk,
skal hjelpe skolene med vurdering av minoritetssprakliges sprakkompetanse
(Utdanningsdirektoratet, 2007). Materiellet inneholder blant annet en sjekkliste innen
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hovedomradet lesing, som viser hva eleven mestrer «med mye hjelp», «med litt hjelp» og
«uten hjelp». Dette ivaretar lesing i elevens nermeste utviklingssone i et sosiokulturelt
perspektiv (se delkapittel 2.1). Materiellet har ogsa et skjema for spraklaring, der eleven skal
fortelle hva han gjgr nar han ikke forstar, men kartleggingsmateriellet har ikke den

kartleggingen av strategier som Golden (2009) anbefaler for god tilrettelegging.

2.6 Motivasjon
Lesing og leseforstaelse handler ikke bare om avkoding og forstaelse. SVR tar ikke hgyde for

leserens interesse og motivasjon i leseprosessen. Lesemotivasjon pavirker hvor mye
andresprakseleven leser, og hvor mye energi leseren bruker for a forsta teksten. Wigfield,
Perencevich, and Guthrie (2004, i Braten, 2007b, s. 73) hevder av flere komponenter synes &
veere aktuelle for lesemotivasjon: «mestringsforventning», «indre motivasjon» og
«mestringsmal». En elev som mestrer lesing godt, forventer & fortsette med dette, mens en
elev med svake leseprestasjoner forventer at lesinga blir vanskelig. Slik forventning bygger pa
egne prestasjoner, medelevers pavirkning, og tiloakemeldinger eleven far fra lerere,
medelever, foreldre eller andre. Indre motivasjon kommer av lyst og interesse, og inkluderer
blant annet nysgjerrighet for emner, engasjement for innhold, og glede over utfordringer i
lesinga. Lesere med indre motivasjon liker lesetekster som gir ny kunnskap og mer forstaelse,
og opplever frivillighet til lesinga. Lesere uten slik motivasjon, opplever lesing som noe
palagt, liker ikke komplekse tekster, og bruker minst mulig innsats pa leseoppdrag.
Mestringsmal skaper motivasjon hos elever som gnsker a forbedre egen kompetanse,
uavhengig av andre elever. De tre nevnte komponentene pavirker hverandre. For a fa god
leseforstaelse er det viktig med god lesemotivasjon. God lesemotivasjon pavirker tid brukt pa
lesing, hvor mye innsats en velger & bruke, og engasjement til lesinga (Wigfield et al., 2004,
referert i Braten, 2007b, s. 73ff). For a gke forventning om mestring, er det viktig at
tekstnivaet tilpasses elevens kompetanse, og at det tilrettelegges for interesse, samhandling og
samarbeid i klassen. Slik tilrettelegging blir avgjgrende for utvikling av leseforstaelse, da

opplevelse av mestring er en forutsetning for leering (Nordahl & Overland, 2015, s. 81).
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2.7 Leereren som signifikant for leering
Sa langt har jeg presentert teoretiske perspektiver pa leseutvikling som tar utgangspunkt i

leseren selv. Det er samtidig viktig & trekke fram laererens betydning for elevens laring. For
mange minoritetsspraklige elever vil lereren vare den norskspraklige personen de har mest
kontakt med, og snakker mest med (Monsen & Randen, 2017, s. 139). Skowronski (2017, s.
76) gjennomfarte en studie blant innvandrere i Sverige som ankom sent i opplaringslapet, og
deres relasjoner til leererne. Elevene i Skowrinskis studie kan sammenliknes med elevene i
mitt prosjekt. Skowronski refererer til Nordenbo et al.s forskning (2008) og Hatties (2009)
analyse av 800 metastudier, som begge viser at laerernes relasjonskompetanse er svert viktig
for elevers framgang i skolen. Hattie konstaterer at leerer/elev-relasjoner er en av de to
viktigste faktorene for a lykkes i skolen, hvor den andre faktoren er leererens kompetanse.
Resultatene til Skowronski viste at lzerere i hjemlandene til mange av elevene hadde en
autoriteer rolle, noe som ogsa innebar avstraffelse. Elever med kjennskap til autoriteere
skolekulturer var innlaert med at det var respektlgst a stille for mange sparsmal pa skolen.
Elever i Skowronskis studie mente leerere burde vaere snille og hjelpsomme, i tillegg til &
bruke tid pa a sikre forstaelse hos elevene (Léon Rosales, 2010, i Skowronski, 2017, s. 82).
Morsmalslarere og «studiehandledare» pa morsmalet var svert betydningsfulle for mange
elever, noe som tydeliggjar behovet for & bruke eget sprak til faglig utvikling og kulturell
sammenlikning. Lerere har stor makt i klasserommet. Dette innebaerer kontroll pa elevenes
handlingsrom nar det gjelder bruk av sprak. Larerens kultur- og sprakforstaelse blir viktig for

a styrke elevenes identitet, selv om leereren og eleven ikke har felles sprak.

Voksne flyktninger og innvandrere har behov for a fa anerkjent sin bakgrunn og identitet i
lesesosialiseringen. Dersom en minoritetsspraklig oppfatter noen former for lesing som mer
verdsatte enn deres egne, kan de oppleve egen kultur og identitet som belastning eller
upassende (Franker, 2004, s. 25). Minoritetssprakliges kunnskaper og erfaringsbakgrunn som
gis status og blir synliggjort pa positive mater, kan fremme opplevelse av a tilhare
fellesskapet (Aamodt, 2017, s. 28). Det er viktig at alle elevene faler seg verdsatte, og at
fokuset ikke rettes mot det de ikke kan, men mot ressursene deres. Laererne har et stort ansvar
for dette (Monsen & Randen, 2017, s. 141f).
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3 Metode

| dette kapittelet redegjar jeg for den metodiske tilnermingen i prosjektet. Farst skal jeg
plassere det vitenskapsteoretiske standpunktet, metodevalg og min forskerrolle. Deretter
redegjer jeg for metode for innsamling av data, og presenterer utvalget. Til slutt kommer
metode for a analysere data, samt vurdering av reliabilitet og validitet i undersgkelsen. Far jeg

redegjer for metode, foretar jeg en kort presentasjon av prosjektet.

3.1 Presentasjon av prosjektet
Fem minoritetsspraklige elever og to andresprakslarere har deltatt i dette prosjektet. Elevene

er over skolepliktig alder, og deltar i eksamensrettet grunnskoleopplering for voksne ved
skolen hvor jeg arbeider. Den ene lareren ble forespurt som norsklarer til elevdeltakerne.
Den andre norskleareren ble forespurt, basert pa kompetanse i arbeid med malgruppa, og ved
hjelp av ledelsen ved en annen skole som tilbyr grunnskoleopplearing for voksne. | forkant av
undersgkelsen ble hele klassen til deltakerne informert muntlig, og elevdeltakerne ble
informert muntlig og skriftlig. Elevene deltok i to fokusgruppeintervju rett i etterkant av to

separate lesegkter (Intervjuguide, vedlegg 5).

Designen i forskningen kan beskrives som en eksperimentell komparativ casestudie
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 68ff). | en komparativ casestudie studeres og sammenlignes
flere caser. | eksperimentelle casestudier er forskere interessert i konsekvenser eller effekter
av tiltak. I denne studien har casestudie ikke veert anvendt for a studere en konsekvens eller
effekt av tiltak. De casene som sammenliknes i dette prosjektet er to lesegkter og de
refleksjonene som elevene gjar seg i etterkant av disse. Komparativ case ble valgt for & gjgre
elevene i stand til & snakke om et abstrakt og vanskelig tema. Den eksperimentelle delen ble
valgt for at elevene skulle oppleve lesing uten og med tilrettelegging som utgangspunkt for
diskusjon. Ved a lgfte fram elevenes leseopplevelser ut fra deres egne perspektiv, og fa tak i
beskrivelser basert pa virkeligheten slik de oppfatter den, gir det et fenomenologisk
perspektiv pa forskningen. Dette redegjar jeg neermere for i neste delkapittel, som omhandler

prosjektets vitenskapsteoretiske forankring.

Den farste lesegkta ble gjennomfart uten eksplisitt fokus pa lesestrategier, mens den andre

lesegkta inkluderte arbeid med lesestrategier, med eksplisitt fokus pa farlesefasen og
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aktivering av bakgrunnskunnskaper. Begge gktene ble ledet av klassens vanlige norsklerer.
Jeg deltok ikke selv som observater i klasserommet. @ktene og fokusgruppeintervjuene ble
gjennomfart i lgpet av en skoleuke. Elevenes norsklarer deltok pa to intervjuer, disse i
etterkant av hver lesegkt (Intervjuguide, vedlegg 6). Den andre laereren som deltok i
prosjektet, ble intervjuet etter at hovedmaterialet var samlet inn (Intervjuguide, vedlegg 7).
Jeg valgte semistrukturerte intervju for a sikre relevante spgrsmal og fleksibilitet til & kunne
folge elevene og lererne i refleksjonene rundt temaet (Kvale, Brinkmann, Anderssen, &
Rygge, 2015, s. 162). Alle intervjuene ble tatt lydopptak av via nettdiktafon tilknyttet
Universitetet i Oslo ("Nettskjema-diktafon," 2017). Ledelsen ved begge skolene ble informert
om, og godkjente prosjektet, og prosjektet ble meldt inn til NSD, Norsk
Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste (Vedlegg 1).

3.2 Vitenskapsteoretisk forankring
I denne kvalitative forskningen retter jeg fokus mot enkeltpersoners subjektive forstaelse av

leseprosessen, og knytter det til egen forstéelse og forskning (Postholm, 2010, s. 19). A forsté
enkeltmenneskers opplevelse av et fenomen blir forskning med utgangspunkt i
fenomenologien (Giorgi, 1985; Moustakas, 1994, i Postholm, 2010, s. 41). | et
fenomenologisk perspektiv har forskningen utgangspunkt i deltakernes virkelighet og erfaring
gjennom deres beskrivelser av omverdenen. Fokusgruppeintervjuene har utgangspunkt i
fenomenologien hvor jeg i sgken etter forstaelse, tar utgangspunkt i deltakernes beskrivelser
som viktig kunnskap for prosjektet. Slik fenomenologisk tilneerming forutsetter at jeg som
forsker forsgker a sette til side min forforstaelse. Gilje og Grimen (1995, s. 148) refererer til
grunntanken i hermeneutikken: «Vi mgter aldri verden forutsetningslgst». Dette understreker
forforstaelsen som forutsetning for forstaelse. Jeg kan dermed argumentere for en
fenomenologisk hermeneutisk tilneerming i min forskning, hvor jeg aktivt forsgker & unnga a
trekke slutninger far intervjuene. I hermeneutikken far min forforstaelse betydning for valg
underveis i prosjektet. Teorien jeg har valgt om voksne, lesing og leering, og innhold i
intervjuene, er allerede fortolket. Jeg ma forbi deltakeres egne oppfatninger, og rekonstruere
informantenes beskrivelser. Forskningen blir dermed en dobbel fortolkning, eller dobbel
hermeneutikk (Gilje & Grimen, 1995, s. 146).
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Det eksisterer mange virkeligheter. En ontologisk forutsetning er basert pa at jeg som forsker
og deltakerne kan oppfatte virkeligheten ulikt. Min forskning kan gi mange svar, men ikke ett
riktig svar. Den epistemologiske forutsetningen tar utgangspunkt i at kunnskap blir konstruert
mellom meg som forsker og deltakere i prosjektet, hvor det er viktig med naerhet mellom meg
og deltakerne (Nilssen, 2012, s.25). Denne type forskning er sosialkonstruksjonistisk, hvor
kunnskap konstrueres i samhandling mellom meg og deltakerne. Deltakerne er unike i den
forstand at andre deltakere og en annen forsker ville gitt andre resultater (Kleven &
Hjardemaal, 2018, s. 205). Som forsker vil min forforstaelse og forstaelse underveis fa

betydning for bearbeiding av materiale underveis, og for resultat i forskningsprosjektet.

3.3 Kuvalitativ metode
For & samle relevante data for den valgte problemstillingen om ferlesefasens betydning i

leseprosessen hos minoritetsspraklige, foretar jeg en kvalitativ studie. Kvalitativt intervju er
den mest benyttede metoden for & samle inn kvalitative data (Ryen, 2002, s. 10). Et viktig mal
i kvalitativ tilneerming er a forsta sosiale fenomener. For slik forstaelse, far fortolkning stor
betydning (Thagaard, 2018, s. 11). Informantgruppene i denne forskningen er
minoritetsspraklige elever, og norsklaerere som underviser minoritetsspraklige elever i
grunnskoleopplaring for voksne. Malet med forskningsprosjektet er a rette fokus mot eleven
og elevstemmen. Jeg er ute etter enkeltmenneskers subjektive opplevelser og erfaringer rundt
leseprosessen. Jeg gnsker a fa tak i minoritetsspraklige elevers beskrivelser og refleksjoner
knyttet til leseforstaelse, med spesielt fokus pa farlesefasen. 1 en slik kvalitativ studie, vil min

rolle som forsker pavirke studien.

3.4 Min forskerrolle og tilgang til forskningsfeltet
Jeg har selv arbeidet med minoritetsspraklige elever i aldersgruppa 16-67 ar i tolv ar ved

samme skole. Min erfaring gir meg en subjektiv forforstaelse som har veert grunnlag for valg
av tema. God kjennskap til forskningsfeltet gir meg god innsikt, men krever ogsa at jeg ma
etterstrebe analytisk distanse til forskningen (Paulgaard, 1997, s 70f). Min forforstaelse gir
meg ikke «egentlig innsikt», men «posisjonert innsikt» (forfatterens kursiveringer), der mine

erfaringer vil gi tilgang til noe innsikt, men ogsa skygge for innsikt (Paulgaard, 1997, s. 74f).
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I denne forskningen ble det viktig for meg & innta en posisjon som ga meg annen informasjon
enn den jeg hadde, nemlig informasjon fra eleven. Denne posisjonen fikk jeg lett tilgang til
siden jeg er godt kjent, og har en etablert rolle pa skolen hvor jeg arbeider (Paulgaard, 1997,
s. 81).

Jeg valgte a ikke gjennomfare lesegkter med pafelgende intervju i egen klasse. Jeg var ute
etter elevstemmen og elevenes subjektive opplevelser. Ved a ikke delta selv i lesegktene,
kunne jeg bevare fokus pa elevens opplevelser, og unnga a dra med meg egen forstaelse fra
gktene inn i samtalen. | forskning hvor jeg gnsker a fa tak i elevenes opplevelser, er ikke dette

noe som kan observeres.

Egen rolle i skolen kan pavirke bade deltakelse og innhold i deltakelsen. Her ble det sveert
viktig a sikre at elevene forstod at alt var basert pa frivillighet, og at prosjektet ikke var en del
av opplaringa. Elevenes manglende kjennskap til var kultur kan gjgre at de deltar fordi de tror
det er forventet av dem. Intervjusvarene kan ogsa vere pavirket av elevenes forstaelse av
skolekulturen. Selv med mange ars erfaring med malgruppa har jeg begrenset kulturtilgang,
noe som kan pavirke mine etiske vurderinger. Disse vurderingene blir spesielt viktige i
forskning med minoritetsspraklige som malgruppe. Jeg har derfor plassert gvrige etiske

betraktninger tidlig i metodekapittelet.

3.5 Etiske betraktninger
Prosjektet er godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste (NSD) (vedlegg 1).

Elever og leerere fikk et informasjonsskriv med orientering om undersgkelsen, i tillegg til
muntlig orientering. Den muntlige orienteringen var spesielt viktig overfor elevdeltakerne, for
a ivareta tilpassing av informasjon pa et sprak deltakerne forstod (NESH, 2016). | denne
informasjonen ble det ogséa understreket at deltakelse var frivillig, med mulighet for & kunne
trekke seg fra prosjektet underveis. Elevene og lererne som har deltatt i undersgkelsen,
undertegnet en samtykkeerklering (vedlegg 2 og 3). Informasjonen var pa norsk. Det var
derfor viktig a bruke god tid pa a sikre at elevene forstod hva de samtykket til. Jeg ma likevel
ta forbehold om manglende forstaelse. Jeg ma ogsa ta hgyde for at tverrkulturelle faktorer
(kjenn, posisjoner osv) kan ha innvirkning pa et intervjuforlgp (Kvale et al., 2015, s. 173). Et
kortfattet sparreskjema identifiserte nasjonalitet, sprakkompetanse og tidligere skolebakgrunn
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blant elevene (vedlegg 4). Nar oppgaven ferdigstilles, makuleres disse opplysningene.
Elevene og leererne som har deltatt i prosjektet er anonymisert, og elever og leerere hadde ikke
tilgang til hverandres svar underveis i undersgkelsen. I tillegg til anonymisering, transkriberte
jeg intervjutekstene til bokmal, noe som bidrar til & styrke anonymiteten i utvalget. For &

ivareta kvaliteten i undersgkelsen, gjennomfarte jeg pilotundersgkelser.

3.6 Pilotundersgkelse
Jeg gjennomfarte pilotundersgkelse pa en elevgruppe med fellestrekk til elevdeltakerne i

prosjektet. Elevene var mine egne elever, og jeg gjennomfarte praveintervju etter lesegkter
med disse elevene. Jeg provde ut lesetekster, intervjusparsmal knyttet til tekstene, og vrige
intervjuspgrsmal til prosjektet. Dette forarbeidet ble viktig da elevdeltakerne i undersgkelsen
var minoritetsspraklige elever med relativt kort botid i Norge. Jeg fikk erfare om spgrsmalene
virket etter sin hensikt, bade i forhold til om spgrsmalene ble tilstrekkelig forstatt, om
spgrsmalene skapte oppmerksomhet i gruppa, og om turtaking og respons mellom deltakerne
samsvarte med gnsket intensjon. Pilotundersgkelsen ga meg ogsa erfaring i hvilke spgrsmal
som krevde oppfalgingsspersmal eller omformuleringer. Fra elevene i pilotundersgkelsen fikk
jeg flere innspill jeg ikke hadde tenkt pa da jeg utarbeidet intervjuguiden (Halvorsen, 2008, s.
147). Fokusgruppe som intervjuform var ny for meg, og pilotundersgkelsen ble min
treningsarena som moderator i gruppeintervju. 1 tillegg til pilotundersgkelsen, prgvde jeg ogsa

ut spgrsmalene til leererintervjuene med en kollega.

3.7 Forarbeidet til prosjektets lesegkter
Da jeg utarbeidet designen til prosjektet, var jeg opptatt av & skape grunnlag for gode samtaler

med elevene og leererne i undersgkelsen. | samarbeid med leereren (heretter kalt Anne) til
elevdeltakerne, fant vi to lesetekster (en til hver gkt) som kunne passe til klassen og elevene i
prosjektet. Tekstene var ogsa vurdert a veere innen den naermeste utviklingssonen til elevene i
klassen, jfr. kapittel 2.1. Lesetekst 1 handlet om skolesystemet i Norge (Lgnn, 2015) (vedlegg
9), og lesetekst 2 hadde tittelen «Peter og Elinas historie», hvor Peter er fra USA, men har
norske aner (Lgnn, 2015) (vedlegg 10). Tekstene omhandlet tema samtlige elever i klassen
hadde magtt tidligere i forbindelse med 50-timers kurs i samfunnskunnskap (VOX, 2012).
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I tillegg til samarbeid om lesetekster med elevenes norsklarer, laget jeg en grovskisse til
undervisningsopplegg til to lesegkter. | den farste lesegkta skulle elevene lese teksten
individuelt og arbeide med spgrsmal til teksten. Leererens oppgave var a hjelpe elevene ut fra
hva elevene gnsket hjelp til. I den andre lesegkta som inkluderte lesestrategier (se kap. 2.4 og
2.5), skulle klassen arbeide med farlesefasen, lesefasen og etterlesefasen sammen med
lereren. | farlesefasen skulle de lage tankekart, ha par-samtaler og arbeide med
forkunnskaper, i tillegg til & arbeide med BISON (Bilde — Ingress/ innledning — Siste avsnitt —
Overskrifter — NB-ord (kursiverte/fete ord)). I lesefasen skulle klassen oppsummere i
klassesamtale etter hvert avsnitt. Etterlesefasen var oppsummering av det viktigste i teksten,
lage to spersmal, og eventuelt svare pa sparsmal til teksten. Ideen til lesegkta med
lesestrategibruk er i hovedsak hentet fra Utdanningsdirektoratets dokument for god
leseoppleering, hvor kapittel 3 omhandler a utvikle strategiske lesere, nevnt i kapittel 2.5.1,
samt Utdanningsdirektoratets veiledning til leereplan, som inneholder oversikt over strategier,
med hovedfokus pa farlesefase og aktivering av bakgrunnskunnskaper
(Utdanningsdirektoratet, 2015h, 2015c). Valg av hovedfokus for andre lesegkt var basert pa
viktigheten rundt aktivering av bakgrunnskunnskaper for & bedre leseforstaelse (presentert i
kapittel 2.4).

3.8 Elevutvalg
Elevdeltakerne i masterprosjektet mitt var fem minoritetsspraklige elever i eksamensrettet

grunnskoleopplearing for voksne (tilsvarende 8.-9. klassetrinn, ikke avgangsklasse). Valg av
klasse var basert pa norskspraklig niva ved prosjektstart, for a kunne gjennomfare
fokusgruppeintervju med norsk som fellessprak. De elevene som ble forespurt, var tilfeldig
trukket blant elevene i klassen som etter egne utsagn hadde lite eller ingen tidligere
skolebakgrunn. Valg av elevdeltakere i prosjektet var til dels basert pa tilgjengelighet. Jeg
valgte & bruke egen skole i prosjektet for ha mulighet til 2 kunne gjennomfare prosjektet
innenfor skoletiden og elevenes oppsatte timeplan. Da prosjektet startet, var to av de avtalte
elevdeltakerne til prosjektet fravaerende fra skolen. Jeg valgte da a inkludere to av mine egne
elever i prosjektet for & opprettholde prosjektplanen med de gvrige deltakerne. Disse elevene
hadde deltatt i pilotundersgkelsen, og var derfor orientert om prosjektet. Jeg var oppmerksom

pa at dette kunne pavirke reliabiliteten i undersgkelsen.
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Elevutvalget var basert pa min kjennskap til de ulike spraknivaene i norskopplearinga. En av
elevene hadde to ars skolebakgrunn, med seks skoledager pr uke og sju timer pr dag. De andre
elevene i prosjektet oppga at de aldri hadde gatt pa skole far de kom til Norge. Elevene var i
alderen 16 til 35 ar, og hadde fire forskjellige morsmal. De hadde bodd i Norge fra atte
maneder til seks ar, og hadde fra seks maneder til fire ars skolebakgrunn i Norge. To av

elevene oppga a ha kjennskap til latinsk alfabet far ankomst Norge.

3.8.1 To fokusgruppeintervju

To fokusgruppeintervju ble gjennomfart rett i etterkant av to ulike lesegkter. Jeg matte de
samme fem minoritetsspraklige elevene i begge intervjuene, som varte i 42 og 48 minutter.
Far oppstart av det farste intervjuet gjennomgikk vi etiske retningslinjer rundt deltakelse, og
hvordan data skulle handteres i prosjektet. Alle underskrev samtykkeerklering.
Introduksjonen ble viktig for & sikre at deltakerne forstod hva prosjektet gikk ut pa, hvor de
ogsa fikk retningslinjer for gjennomfgring av fokusgruppeintervjuene. God tid pa
introduksjonen kan fa betydning for god deltakelse i gruppa (Halkier, 2016, s. 55).

Vi startet begge fokusgruppeintervjuene med diskusjon om leseteksten de hadde jobbet med,
og om deres erfaringer fra lesegkta. Pa den maten hadde vi et felles utgangspunkt, og noe
samtlige elever i gruppa hadde erfaring med. Jeg brukte intervjuguide som inkluderte de
temaene jeg gnsket & belyse gjennom fokusgruppeintervjuet. Med leseteksten som

utgangspunkt, startet intervjuet apent, for deretter & bli mer kontrollert av meg som moderator.

3.8.2 Fokusgruppe som metode

Problemstillingen la faring for mitt valg av fokusgruppeintervju som metode for
datainnsamling. Halkier (2016, s. 9) hevder at fokusgruppe og gruppeintervju ikke er det
samme, at semistrukturerte gruppeintervju inkluderer stgrre grad av samhandling med direkte
spegrsmal/svar mellom intervjuer og gruppa enn fokusgrupper gjer. Hun henter sin definisjon
fra Morgan (1997), som beskriver fokusgruppe som en form for gruppeintervju, der
interaksjonen i gruppa er viktig, basert pa tema som blir presentert av forskeren som
moderator (Morgan, 1997, s. 2). Jeg definerer derfor gruppeintervjuene jeg gjennomfgrte som
fokusgruppeintervju, da samtalene mellom gruppemedlemmene og mellom moderator og
gruppemedlemmer var sentrale for & oppna gnskede mal med kvalitativ forskning i prosjektet.

Spersmalene i den semistrukturerte intervjuguiden tillot dpne spgrsmal, med oppfelging av
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lukkede sparsmal for kvalitetssikring av svar og felles forstaelse, noe som bidro til a sikre at

de gnskede emnene i undersgkelsen ble dekket (Kvale et al., 2015, s. 162).

Moderatorrollen min ble viktig i fokusgruppeintervjuene. Ett av malene med
fokusgruppeintervjuene var a fa fram opplevelser rundt de to gjennomfarte gktene og fa alle
deltakerne til 4 delta aktivt. Jeg matte ogsa pase at deltakerne holdt seg til tema. Min lange
erfaring i arbeid med malgruppa ga meg trygghet til a finne en naturlig balanse mellom

innlevelse og distanse underveis i intervjuene (Halkier, 2016, s. 52f).

Min intensjon med fokusgruppe som intervjumetode var ikke & vurdere gruppedynamikk eller
maktforhold i gruppa, men dette pavirker likevel samtalene (se delkapittel om reliabilitet). Jeg
var ute etter deltakernes livsverdener, noe som fokusgruppe i utgangspunktet er mindre
velegnet til. | fokusgrupper far den enkelte deltaker komme mindre til orde, og jeg som
forsker kommer ikke like tett pa deltakerne som jeg ville gjort i individuelle intervju (Halkier,
20186, s. 13f). For minoritetsspraklige kan samtale i gruppe redusere stresset rundt manglende
ordforrad. Den enkelte far tid til 4 tenke, og kan fa spraklig drahjelp fra andre i gruppa. Den

usikre eleven kan selv velge posisjon i samtalen.

3.9 Leererutvalg
De to leererne som deltok i min studie, arbeidet ved to uavhengige skoler som tilbyr

grunnskoleopplearing for voksne. En av lzrerne var norsklerer til flere av elevdeltakerne i
prosjektet, og hadde samtykket til & gjennomfare lesegkter i norsktimene som del av
prosjektet. Den andre laereren var norskleerer pa en annen skole, men arbeidet med elever i
tilsvarende opplaringssituasjon som mine elevdeltakere. Begge lzererne hadde utdanning
innen norsk som andresprak. Larerne hadde lang undervisningserfaring i norskfaget, og
hadde 18 og 22 ars undervisningserfaring med minoritetsspraklige elever. Begge hadde
tilsvarende erfaring i arbeid med begynneropplering, og hadde arbeidet med bade
alfabetisering og latinisering. De hadde ogsa erfaring med undervisning i
grunnskoleoppleering for voksne. For a fa tak i deres erfaringer, gjennomfarte jeg

semistrukturerte intervjuer.
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3.9.1 Semistrukturerte leererintervjuer

Tre semistrukturerte leererintervjuer (to med samme lerer) bidro til & gi dybde i undersgkelsen
rundt leseprosessen, og hvilken effekt fgrlesefasen og aktivering av elevenes
bakgrunnskunnskaper har for elevenes selvoppfatning av leseforstaelse og bevissthet rundt
bakgrunnskunnskaper. | tillegg til a samarbeide med elevdeltakernes norsklerer i forkant av
to lesegkter, gjennomfarte jeg ogsa intervju med denne lzereren nar hver av lesegktene og
fokusgruppeintervjuene var gjennomfart. Gjennom intervjuene fikk jeg fram lererens
synspunkter basert pa opplevelsene, noen som gir en fenomenologisk tilnaerming. Den andre
lereren jeg intervjuet, var tilfeldig stratifisert valgt, og tilharte ikke elevdeltakernes skole
(Halvorsen, 2008, s. 159). Ved & gjennomfare intervju med en erfaren leerer som var ngytral i
forhold til elevdeltakerne, elevenes norsklaerer, og meg som intervjuer, kunne jeg fa frem
nyanser og variasjoner jeg kanskje ellers ikke ville fatt. Dette ga meg bredere forstaelse rundt
tema for prosjektet, noe som far betydning for undersgkelsens validitet og reliabilitet. Kvale
og Brinkmann (2015, s. 148) hevder antall intervjupersoner er avhengig av formalet med

undersgkelsen.

3.10 Transkribering av intervju
Jeg tok lydopptak av bade fokusgruppeintervjuene og lererintervjuene. Feltnotater underveis

bidro til understatting av lydopptak. Jeg transkriberte opptakene like i etterkant av intervjuene
for & forenkle den videre analysen, og opprettholde mine opplevelser fra intervjuene
(Wilkinson, 2004, s. 179). Jeg fulgte hovedreglene i transkripsjonsveiledningen til NoTa-Oslo
(Hagen, 2015, s.10f). Jeg gjennomfarte all transkribering pa bokmal. De syntaktiske reglene
for skriftlig bokmal ble ikke fulgt, og ordene ble derfor skrevet i den rekkefalgen de ble uttalt.
Alt som moderator og elever sa, ble transkribert ortografisk, og eksempel fra transkribering er
vedlagt (vedlegg 8). Den ortografiske transkriberingen ga meg starre narhet til informantene i
prosessen med bade transkribering og bearbeiding av datamaterialet. Gjennom transkribering
foretar jeg en oversettelse fra talesprak til skriftsprak, hvor jeg ogsa gjer fortolkninger og valg
underveis (Kvale et al., 2015, s. 204f). | dette prosjektet, er jeg ikke ute etter lingvistisk
innhold, men tema. Mine valg underveis i transkriberingen kan likevel pavirke studiens
gyldighet og palitelighet (Kvale et al., 2015, s. 210f).
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3.10.1 Analysearbeidet av intervjumaterialet

Analysearbeidet er kontinuerlig, og jeg har foretatt en tematisk analyse. Analysen er basert pa
gjennomgang av intervjutekstene med fortolkning av disse. Forskningens hermeneutiske
dimensjon blir viktig i denne prosessen, hvor jeg som forsker vil kunne finne andre svar i
intervjutekstene enn en annen forsker. Ved a apne for et legitimt fortolkningsmangfold vil
behov for fortolkningsenighet kunne fravikes, men heller stille krav til god og eksplisitt
formulering av bevis og argumenter i fortolkningsprosessen. Dersom jeg som forsker klarer a
formidle mine fortolkninger pa en forstaelig mate, slik at andre lesere kan teste disse, vil dette

kunne styrke forskningen (Kvale et al., 2015, s. 239f).

Intervjumaterialet har bidratt med a svare pa problemstillingen. To fokusgrupper og tre
lererintervjuer resulterte i om lag 75 A4-sider transkribert materiale (enkel linjeavstand). For
a systematisere dette har jeg foretatt koding og kategorisering (Kvale et al., 2015, s. 231).
Kategoriene var ikke forhandsdefinert, men ble til dels induktivt utarbeidet gjennom
kodingen. Problemstillingen styrte likevel noen kategoriseringer. Denne analysen foregikk

derfor som en veksling mellom induktiv og deduktiv tilneerming (Thagaard, 2018, s. 185).

3.11 Reliabilitet og validitet
Reliabilitet omhandler resultatenes palitelighet. Vil en annen forsker fa de samme resultatene

(Kvale et al., 2015, s. 276)? Relasjoner til deltakere i undersgkelsen kan pavirke resultatene.
Selv om jeg endte med & ta med to egne elever, kan forskningen likevel bli mer troverdig enn
om jeg métte redusere antall deltakere. A bruke egen skole som primarsted for
undersgkelsen, gjer at jeg innehar en rolle i skolekulturen. Denne rollen og min forforstaelse,
kan gjegre meg kulturblind slik at jeg kanskje overser viktige elementer i forskningen
(Paulgaard, 1997, s. 73). Min subjektive forforstaelse kan ogsa gi innsikt som bidrar til at
kvaliteten i forskningsprosessen forsterkes (Paulgaard, 1997, s. 72f). Jeg brukte ikke tolk i
fokusgruppene. Manglende felles ordforrad, og min rolle som laerer med kontroll over
malspraket, kan svekke reliabiliteten. Ord- og begrepsbruk i intervjuundersgkelsen har veert
ngye gjennomtenkt, og jeg har forsgkt a benytte frekvente ord i intervjuguiden. Jeg har ogsa

etterstrebet god informasjon og nyanserte spgrsmal.
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Semistrukturerte intervjuguider bidro til fokus pa tema. God kjennskap til feltet, bade i
forhold til elever og til leererrollen ga mulighet for improvisasjon og oppfalging underveis i
samtalene (Kvale et al., 2015, s.276). Konkret og detaljert rapportering av forskningen og
datainnsamlingen vil kunne ivareta reliabilitet, selv om slik rapportering ogsa innleder valg.
Ved transparens eller gjennomsiktighet vil leseren kunne vurdere funn opp mot troverdighet
og overfgrbarhet til andre sasmmenhenger (Nilssen, 2012, s. 154).Ved a se mine funn opp mot
Nordlies (2013) undersgkelse samt annen forskningsteori, kan dette ogsa styrke reliabiliteten i

studien.

Validitet omhandler hvilken kontekst resultatene er gyldige i, og om resultatene er
representative for undersgkelsen. Seale (1999, s. 40f) skiller mellom intern og ekstern
validitet, hvor intern validitet omhandler sammenhenger innen en bestemt studie, mens
ekstern validitet omhandler gyldighet eller overfgrbarhet til andre sammenhenger. For a
ivareta validitet i forskningen, ma validering skje i hele forskningsprosessen (Kvale et al.,
2015, s. 277). | fokusgruppene med minoritetsspraklige elever, kan manglende felles sprak
pavirke bade reliabilitet og validitet. Har vi forstatt hverandre? Er intervjupersonene
oppriktige? Har intervjupersonene tilstrekkelig selvinnsikt? Kritiske spgrsmal til egen

forskning underveis kan styrke validiteten (Kvale et al., 2015, s. 281).

For a sikre gjensidig forstaelse stilte jeg avklarende sparsmal underveis i intervjuene. Ved a
bruke lydopptak kunne jeg konsentrere meg om & veere helt tilstede i samtalene. Hvordan jeg
har valgt & tolke transkripsjonene av intervjuene, og videre hvordan min forforstaelse har
pavirket alle mine funn, har pavirket prosessvalideringen (Kvale et al., 2015, s. 277f). Det er
umulig a forutse alle faktorer som kan pavirke resultater, og som kan pavirke intern validitet.
Gruppesammensetningen, kulturforskjeller innad i gruppa, lydopptak og kommunikasjon
mellom meg og deltakere kan pavirke intern validitet. God informasjon til elever og lerere
har veert foretatt med intensjon om & redusere faktorer som pavirker intern validitet. Som
forsker tilknyttet miljget som studeres, vil jeg foreta tolkninger basert pa egne erfaringer.
Slike erfaringer kan fare til at nyanser i situasjoner blir oversett. Forstaelse for deltakernes
situasjon var motivasjonen for valg av tema og problemstilling, og slik posisjonering i studien
gir et eget tolkningsgrunnlag. Validitet ma derfor ogsa knyttes til om leseren kan vurdere

hvordan dette tolkningsgrunnlagets pavirkning pa resultatene (Thagaard, 2018, s. 207).
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Funn i denne studien med et utvalg pa fem elever og to lzrere, kan ikke gi gyldighet eller
ekstern validitet for hvilken betydning farlesefasen har for minoritetssprakliges leseforstaelse
pa generelt grunnlag. Utvalget representerer likevel opplevelser og refleksjoner som kan fa
gyldighet utenfor utvalgets klasserom og skole. Mine beskrivelser og argumenter som forsker
kan bidra til at leseren kan vurdere resultatenes gyldighet til andre situasjoner, ogsa kalt

«analytisk gyldighet» (Kvale et al., 2015, s. 291).
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4 Analyse

| dette kapittelet presenterer jeg hovedresultatene fra forskningsprosessen, hvor malsettingen
er a utforske hvordan minoritetsspraklige voksne elever med mangelfull skolebakgrunn
reflekterer over leseprosessen. Mine funn baserer seg pa elevers og lereres erfaringer, og min
videre tolkning. De er derfor i trad med den fenomenologiske og hermeneutiske forankringen.
Leererintervjuene er tatt med for & se om elevsvarene samsvarer med leerernes refleksjoner.
Far jeg presenterer funn fra intervjuene, vil jeg i kapittel 4.1 presentere elevdeltakerne og

deres lesestrategier.

4.1 Elevdeltakerne i prosjektet
| det fglgende presenterer jeg kort hver enkelt av mine fem elevdeltakere, samt deres

lesestrategier slik de beskriver dem i det farste fokusgruppeintervjuet. All informasjon er
basert pa elevutsagn. Jeg har valgt a gi elevene pseudonymer, fordi navn gir meg og gvrige

lesere naerhet til deltakerne og til prosjektet.

4.1.1 Mohammed
Mohammed er 19 ar, og har gatt to ar pa skole i sitt hjemland. Han kan lese og skrive litt pa
morsmalet. Han hadde ikke lart latinsk alfabet far han kom til Norge. Han har veert i Norge i

cirka fire ar, og gatt pa skole siden han kom til Norge.

Mohammed forteller at han leser teksten, og spar lereren sin om ord han ikke forstar. Han
leser sakte for & prgve a forsta teksten, og streker under ord han ikke forstar. Etterpa bruker
han «Google Translate», eller spar leereren. Mohammed har skjgnt at det blir mye feil nar
helsetninger oversettes via google oversetter, men at det gar greit med enkeltord. Mohammed
mener det er viktig med grammatikk. Teksten blir lettere & lese hvis han forstar grammatikk.
Hvis Mohammed har hjemmelekser han ikke forstar, setter han strek, og spgr leereren nar han
kommer pa skolen. Han leser mye pa skolen, men bare litt hjemme. Mohammed liker & jobbe

i gruppe pa skolen, for da lerer han fra de andre pa gruppa.
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4.1.2 Halimo
Halimo er 34 ar. Hun hadde ikke gatt pa skole far hun kom til Norge. Hun kan ikke lese eller
skrive pa morsmalet. Hun hadde ikke leart latinsk alfabet far hun kom til Norge. Hun har bodd

i Norge i 6 ar, og gatt pa skole i 3 ar.

Halimo synes lange ord er vanskelig. Lareren har lzert dem a dele opp ordene, sa det praver
hun & gjere. Nar klassen jobber i grupper muntlig farst, er det lettere a forsta nar teksten
kommer. Nar Halimo leser alene, krysser hun pa ordene hun ikke forstar, og sper leerer eller
en medelev etterpa. Hun synes ikke det er vanskelig a lese, men a forsta. Noen ganger forstar
hun ordene, men ikke teksten. Hvis hun ikke forstar innholdet, spar hun leereren. Halimo
mener hun trenger alle ordene i teksten for a forsta den. Hun mener ogsa at grammatikken pa
ulike sprak gjar tekstene vanskelig. Halimo leser best pa skolen, for der far hun hjelp. Hun

liker & lese i par, for da hjelper elevene hverandre.

4.1.3 Al
Ali er 19 ar, og har ikke gatt pa skole far han kom til Norge. Han kan ikke lese eller skrive pa
morsmalet. Han hadde ikke lart latinsk alfabet far han kom til Norge. Han har bodd i Norge i

cirka fire ar, og har gatt pa skole siden han kom til Norge.

Ali forteller at han farst leser hele teksten. Hvis han sitter alene og det er noen ord han ikke
forstar, sa streker han under, og spar leereren etterpa. Noen ganger oversetter han ord til sitt
sprak for & hgre hva det betyr. Hvis han ikke forstar da, sper han leereren, og lzreren forklarer
pa en enkel mate. Noen ganger spar han andre elever. Ali sier det er mange ord han kan lese,

men ikke forstar. Nar klassen jobber i grupper er det lettere a forsta.

4.1.4 Hossein
Hossein er 20 ar, og har ikke gatt pa skole far han kom til Norge. Han kan lese litt, men ikke
skrive pd morsmalet. Han lzrte latinsk alfabet pa sin reise til Norge. Han har bodd i Norge i

cirka tre ar, og gatt cirka to ar pa skole her.

Nar Hossein leser tekst, streker han under ord han ikke forstar, og fortsetter a lese. Nar han er
ferdig a lese, sjekker han pa «Google Translate» eller spar laereren. Han synes ikke det er
vanskelig a avkode ordene, men a forsta dem. Han mener han trenger alle ordene for a forsta

teksten. Hossein synes lange (sammensatte) ord er vanskelig. Disse ordene prgver han a dele
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opp. Hvis Hossein ikke forstar teksten, leser han teksten to eller tre ganger eller spgr laereren.
Hvis Hossein sitter med leselekser han ikke forstar, sa gjer han dem ikke. Det er ingen som
kan hjelpe hjemme. Nar Hossein sitter i gruppe med andre og jobber er det lettere a forsta, for

da kan han sparre de andre.

415 Omar

Omar er 16 ar, og har ikke gatt pa skole far han kom til Norge. Han fikk litt opplearing
hjemme av en onkel, og har lzrt a lese og skrive noe pd morsmalet. Han hadde ikke lert
latinsk alfabet fgr han kom til Norge. Han har bodd i Norge i 9 maneder, og gatt pa skole i

snart 7 maneder.

Omar leser teksten flere ganger for a forsta den. Ord som er vanskelige spgr han lereren om,
ellers leser han bare. Farst leser han fort gjennom teksten, etterpa leser han sakte. Hvis han
ikke forstar teksten, leser han videre i tilfelle det kommer informasjon som hjelper. Omar
foretrekker at leereren forklarer, fordi det ofte er feil pa «Google Translate». Noen ganger blir
det «dobbel feil» fordi ord kan bety flere ting bade pa norsk og pa morsmalet. Omar synes det
er bedre a lese pa skolen enn hjemme. Pa skolen sammenligner han seg med andre, og far

hjelp fra laerer og andre elever.

4.2 Presentasjon av funn
Elevprofilene og elevenes forklaringer om egen leseprosess tar jeg med videre til neste del,

som omhandler koding og kategorisering, og behandling av funn. Lererrefleksjonene etter de
de to gjennomfarte lesegktene, understotter elevforklaringene til hva som er utfordringene
med & forsta lesetekster i skolen. Datamaterialet jeg redegjorde for i metodekapittelet, bestar
av to fokusgruppeintervju av én elevgruppe, to intervju av én leaerer og ett intervju av en annen
leerer, totalt fem intervju. De gjennomfarte lesegktene var gjennomfart for & gi elevene felles
utgangspunkt for diskusjon i fokusgruppa, og tekstinnholdet i lesegktene far underordnet
betydning. Resultatene er ikke en fullstendig representasjon av funnene i intervjuene, men
baserer seg pa hovedmomenter jeg er blitt opptatt av i prosjektet, og ut fra hva deltakerne
vektlegger. Jeg har plassert tolking etter hvert tema som blir presentert, for a skape
sammenheng mellom funn og teori. De forste delkapitlene, som omhandler elevstemmen, blir

viet starst oppmerksomhet.
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4.3 Funn som dreier seg om fgrlesefasen
Etter lesegkta uten fokus pa lesestrategier, er det bare Omar som trekker fram noe som gar

direkte pa forlesefasen: «Vi ma diskutere mer om det. Laereren ma forklare mer om det, om
teksten far vi begynner a lese». Etter lesegkta med fokus pa lesestrategier, tar Omar opp

farlesefasen igjen:

Jeg tror man ma diskutere farst teksten, far vi leser den, fordi nar du leser tekst uten a
diskutere, du vet ingenting om teksten. Det blir vanskelig og kjedelig for deg a lese
teksten. Jeg synes at hvis vi hadde en sann diskusjon, vi skulle diskutere fer, da hadde
det blitt lettere.

Mohammed mener ogsa det er viktig a diskutere med hverandre i klassen, og at det siste man
skal gjare, er a lese teksten. Ali sier de opplever at lzererne er veldig forskjellige. Ikke alle

leerere forstar hva elevene trenger:

Det er ikke sammen med alle leerer. Noen larer, for eksempel, henter en oppgave og
farst forklarer godt, og samarbeid i klassen, da vi skjgnner hva den betyr, den teksten.
Noen leerer kommer farst, de sier, farst du leser selv gjennom. Vi leser, og vi skjgnner
ikke sann veldig mye. Etterpa da leerer forklarer, vi skjgnner litt mer. Farst forklare er
bedre.

Ali sier ogsa at det er viktig at leerere forklarer oppgaver og tekster godt for elevene, uansett
om det er arbeid som skal gjeres i klasserommet eller hjemme: «Hvis larer forklarer god

mate, da vi skjgnner alt vi skal gjgre og hva vi ikke skal gjgre».

4.3.1 Tolking av funn som dreier seg om fgrlesefasen
| det farste fokusgruppeintervjuet, etter lesegkt uten fokus pa lesestrategier, er elevene ikke
opptatte av farlesefasen. Det er bare Omar som tar opp viktigheten av dialogen og
forklaringer som kan bidra med forstaelse, noe som kan forklares ut fra det sosiokulturelle og
sosialkonstruktivistiske leeringssynet. De andre elevene snakker ikke om farlesefasen far etter
andre lesegkt, nar de diskuterer behovet for farlesingsaktiviteter for alle teksttyper bade pa
skolen og fer hjemmearbeid. Elevdeltakerne diskuterer samhandling og forarbeid med tekster
som sentrale tema for leseforstaelse. Begge disse tema knyttes direkte til farlesefasen.
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Det er lite som framkommer i intervjuene hvor elevdeltakerne omtaler fgrlesefasen, men
elevene peker pa ulike mater a lese og bearbeide lesetekster pa, og hva som bidrar til

forstaelse. De gvrige funnene presenteres etter tema, og ferlesefasen blir behandlet underveis.

4.4 Elevdeltakernes forstaelsesstrategier
Mye av det elevdeltakerne trekker fram som leseforstaelse, spesielt etter farste lesegkt,

handler om avkoding og forstaelse av ord, og ikke om tekstforstaelse. Jeg spar elevene om de
har leert hvordan de skal lese en tekst for a forsta den. De svarer med a fortelle hva de gjer for
a preve a avkode ordene. Nar jeg spgr om det er ofte de mater tekster der de forstar ord, men
ikke forstar innholdet, svarer Ali, Mohammed og Halimo bekreftende pa det. Nar jeg spar
videre om hva de gjer da, svarer Ali: «Da jeg noterer ord [...]. Jeg sper lerer, 0g laerer
forklarer pa en enkel mate». Mohammed fortsetter: «[...] noen tre ord, eller fire ord, det
skrevet sammen til ett ord, vi ma dele, kanskje vi skjgnte da». Bare Omar klarer a koble
forstaelse til innhold: «Hvis jeg forstar ikke farste siden, sa gar jeg videre bare, fordi jeg far
mer informasjon om den, om teksten videre 1 alle sidene. [...] Jeg gar videre, men jeg trenger

a forsta alle ord som er viktig».

Etter den andre lesegkta diskuterer elevene hvilken tekst de likte best. Halimo synes tekst 2
var finest. Hun forteller at historien var lett forsta fordi klassen hadde jobbet med ord, bilder
og historie fgrst. Ali og Mohammed likte ogsa historien fra tekst 2 best. Omar og Hossein
likte tekst 1 best fordi den hadde mer interessant innhold. Begge syntes det var vanskelig & fa
god forstaelse av innholdet tekst 2, fordi de ikke var interessert i historien. Samtlige
elevdeltakere mener tekster man er interessert i, er lettere a lese. Ali sier at tekster er
forskjellige. Han praver a forsta tekster han er interessert i, selv om de er vanskelige. Omar
forteller hvordan han kan forsta en vanskelig tekst: «Nar jeg far en vanskelig tekst, sa ser jeg
pa bildet, pa overskrift og begrep. Jeg forstar litt, kanskje 5 eller 10 prosent av teksten. Da blir
det litt lettere. Da blir jeg interessert & lese videre.

Mens elevdeltakerne etter farste lesegkt fokuserer pa ordnivaet, retter de sgkelyset mot
tekstinnholdet etter andre lesegkt. Teksten er satt i en kontekst som er forstaelig for elevene,
og de har en viss oversikt over innhold og formal med lesinga for de leser. Pa denne maten

kan elevene konsentrere seg om tekstinnholdet, og se forbi avkodingsnivaet. Ali mener
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kulturen har mye a si for forstaelse. De larer ikke bare sprak, men ogsa ny kultur. Det viser
seg at de tekstene elevene liker best, er de som framstar som enklest.

4.4.1 Tolking av funn - forstaelsesstrategier

Tilsynelatende enkle tekster og setninger kan by pa store utfordringer for minoritetsspraklige
elever. Hovedinntrykket fra denne undersgkelsen stemmer overens med funnene i Golden og
Kulbrandstad (2007, s. 42) hvor elevene bruker lang tid pa detaljene, og mindre tid pa
budskapet i teksten. Elevene mangler bredde i ordforradet, og har heller ikke utviklet
kompenserende strategier som bidrar i leseprosessen. For a utvikle slike strategier, kreves
metakognitiv bevissthet (Refsahl, 2012, s. 34). Nar elevene mangler kunnskap om teksten, og
heller ikke vet hvilke strategier de skal bruke i leseprosessen, er det vanskelig & planlegge
leseinnsatsen. Dette kan tyde pa at elevene mangler metakognitive kunnskaper om egen
lesing. Elevene gir uttrykk for at de liker best de tekstene med innhold som interesserer dem.
Det kan tyde pa at elevene bruker mer energi pa a forsta tekster med innhold som er
interessant for dem. Et annet relevant punkt kan vere at det & bruke tid pa teksten pa forhand,
gir lettere tilgang til teksten, og innholdet far starre betydning. Nar teksten blir tilgjengelig

opplever elevene mestring.

4.5 Fokus pa bakgrunnskunnskaper
I intervju etter farste lesegkt spar jeg elevene om det var noe som var vanskelig med teksten

de leste. Halimo forteller at hun har hatt 50-timers kurs i samfunnskunnskap tidligere, og at
det derfor ikke var sa vanskelig a forsta innholdet. Det samme sier Omar. Omar forteller at
teksten handlet om skolesystemet i Norge, og at elevene ofte snakker om temaet i pauser pa
skolen. Halimo forteller ogsa at hun et par uker tidligere leerte hvordan hun kunne dele lange
(sammensatte) ord med to eller tre for & prave & forstd dem. Ali mener han kan lite fra far som
kan hjelpe han nar han leser norske tekster, ikke bare fordi han mangler skolebakgrunn, men

ogsa fordi han kommer fra et annet land og en annen kultur. Hossein er enig i dette.

Etter andre lesegkt forklarer Omar hvordan de arbeidet med teksten sammen med lereren. De
brukte bildet, overskrifter og ord til a ta fram kunnskaper de hadde om innvandring og
utvandring fer de leste teksten. De andre elevene uttrykker enighet med Omar om det han
forklarer, og alle bidrar til utdyping av informasjonen. Ali og Halimo forteller hvordan de
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jobbet med tankekart, og at de hadde leert tidligere hvordan de skulle bruke tankekart. Omar
har ikke jobbet med tankekart fgr, men sier at det var lett & forstd sammen med de andre

elevene og leereren.

| intervjuet praver jeg a forklare elevene hva en bakgrunnskunnskap er: «[...] alt det du kan
fra far som du tar med deg i teksten. Bruker du det du har leert far, nar du leser en tekst»? Ali
svarer: «Nei, ikke jeg». Jeg ordlegger meg pa en annen mate, og sper igjen, men Ali svarer at
han ikke bruker noe han har lart far. Mohammed, Hossein og Halimo forteller at de noen
ganger bruker bakgrunnskunnskapene sine nar de leser tekster. Jeg utfordrer gruppa direkte
om bakgrunnskunnskaper til tekst 2: «<Noen av dere sa at dere hadde leert om utvandring til
Amerika i samfunnskunnskap, sa brukte dere det nar dere leste teksten» (Historien om Peter
og Elina, vedlegg 10). Ali og Halimo bekrefter dette, og da er alle enige om at de brukte

bakgrunnskunnskaper i lesing av teksten.

Ogsa i dette intervjuet trekker flere elever fram grammatikkunnskaper som vesentlig for
leseforstaelse. Omar sier alt blir vanskelig i en tekst dersom du ikke forstar grammatikk.
Halimo forklarer at hun bruker alt hun har laert om grammatikk nar hun leser. Halimo mener
at hun ogsa bruker grammatikk fra sitt morsmal, selv om hun ikke har lart seg a lese og

skrive pa morsmalet.

Intervjuene viser at elevene ikke tenker pa hva de bruker av bakgrunnskunnskaper i mgte med
tekster. Halimo og Omar forteller om bakgrunnskunnskaper de har fra oppleering i
samfunnskunnskap i Norge. Dette er det eneste som fremkommer i fgrste intervju. | det andre
intervjuet, er det enighet i gruppa om at de bruker ulike bakgrunnskunnskaper i mgte med nye
tekster. Mye av bakgrunnskunnskapen som fremkommer, er kunnskap ervervet i Norge - om
historie, sammensatte ord, grammatikk og bruk av tankekart. Halimo trekker ogsa fram
grammatikk fra eget morsmal som nyttig. Elevdeltakerne har bakgrunnskunnskaper som i stor
grad kan bidra i leseforstaelsen. Det elevdeltakerne trekker fram som viktigst, er den

kunnskapen de anvender sammen med klassen far de starter a lese teksten.
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4.5.1 Tolking av funn —fokus pa bakgrunnskunnskaper

Elevdeltakeren mener diskusjonen far tekstlesinga starter er sveert viktig for leseforstaelsen,
og at klassesamtalen er sentral for forstaelse. For disse elevene er farlesefasen av stor
betydning i leseprosessen, ved at de lgfter blikket fra ordnivaet til helheten i teksten. Ved &
arbeide med egne bakgrunnskunnskaper og erfaringer far de leser teksten, blir teksten mye
mer tilgjengelig for elevene. Elevene bevisstgjares ogsa sine egne ressurser og kunnskaper, og

utvikler den metakognitive bevisstheten for & kunne planlegge leseinnsatsen pa en god mate.

Elevene i undersgkelsen hevder innledningsvis at de ikke bruker sine bakgrunnskunnskaper
nar de leser tekster, og at tekstene de megter i skolen i liten grad kan settes i sasmmenheng med
det de kan fra far. Det ser ut til at elevene ikke er bevisst egne bakgrunnskunnskaper i arbeid
med lesetekster, og mener avstanden mellom deres erfaringer og kultur, og skolen i Norge er
for stor til at de har nytte av den i arbeid med lesetekster. Braten (2007b, s. 61f) trekker
bredden og dybden av kunnskaper som sentral for leseforstaelse, og mener at gode leseres
slutninger i stor grad knyttes til bakgrunnskunnskaper om innhold og tema i tekst.

Gjennom fokusgruppeintervjuene kan vi se at disse elevene anvender sine
bakgrunnskunnskaper i arbeid med teksten, men at det kan se ut som de trenger veiledning i
prosessen. Wahlgrens (2010, s. 105f) definisjon av transfer som anvendelse av det leerte i en
ny situasjon, beskriver ogsa de bevisste og ubevisste lesestrategiene elevdeltakerne anvender.
Nar jeg sper elevene direkte etter lesegkta med fokus pa lesestrategier, forklarer
elevdeltakerne hvordan de anvender grammatikk fra morsmal, norsk grammatikk, erfaringer
fra bruk av tankekart, kunnskaper fra 50-timers kurs i samfunnskunnskap, og egne erfaringer
fra ulike tema. Totalt sett viser elevene til et mangfold av erfaringer og kunnskaper som de
bruker, og kan bruke i mgte med lesetekster. Nar Halimo anvender grammatikk fra eget
morsmal, selv om hun ikke kan lese og skrive pa spraket, kan en andresprakslerer eller
fagleerer bruke Halimos kompetanse i faglige, spraklige og kontrastive diskusjoner i
klasserommet. Dette passer til skjemateoriene referert i Kulbrandstad (2003, s. 29ff), der

skjemaene som blir aktivert fgr og under lesinga er basert pa kunnskap leseren allerede har.

Det ser ut til at elevene mangler et bevisst forhold til det mangfoldet av erfaringer og
kunnskaper de har. Ved a rette fokuset mot ressursene deres, synliggjer man dem, og gir dem
status. Nar leerere arbeider med aktivering av bakgrunnskunnskaper, blir det viktig a ikke
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tviholde pa tematiske bakgrunnskunnskaper, men ogsa apne for anvendelse av andre ressurser
eleven har, og som kan benyttes til bedre forstaelse. Roe (2008, i Refsahl, 2012, s. 29) sin
vektlegging av tekstbindinger, meningsinnhold i ord og grammatiske strukturer som bidrar til
tekstmening, kan denne elevgruppa ha leart tidligere. Det vil ogsa vaere mulig a trekke fram

elevenes morsmal, selv om lereren mangler sprakkompetanse.

4.6 Elevdeltakernes avkodingsstrategier
Gjennom koding av transkripsjonene fremkommer manglende ordforstaelse som oppleves

som den stgrste utfordringen i leseprosessen for samtlige elever i undersgkelsen. Etter
lesegkta uten veiledet lesing forteller elevene om ulike strategier i mgte med vanskelige ord.
Elevene snakker mest om ord de ikke forstar og lange ord som er vanskelig. Mohammed leser
teksten farst, og sper leereren etterpa om ord han ikke forstar, eller bruker «Google
Translate»: «Det stod noe vi skjante ikke. Noen ord vi skjgnte ikke. Noen ord vi skjgnte».
Alle elevdeltakerne foruten Halimo bruker oversettelsesprogram nar de jobber med tekster.
Omar forteller at utfordringen med & oversette ord, er at ord kan ha flere betydninger bade pa
norsk og pa andre sprak. Nar de oversetter, vet de ikke om det er riktig oversettelse. Omar
mener man ikke kan stole pa oversettelser hele tiden, og at det er vanskelig a bruke ord han
oversetter: «Ordet oppleering for eksempel, jeg vet ikke nar jeg skal bruke den, eller hvor skal

jeg bruke den. Jeg oversetter den, sa jeg forstd hva den betyr, men jeg kan ikke bruke den».

Ali leser teksten farst, og sper lereren etterpa. Han er redd for & glemme noe han har lest
dersom han stopper og spar leereren om ord mens han leser. Han har problemer med a forsta
lange ord: «Det var noen lange ord vi av og til vi skjgnner ikke sa godt». Halimo gir ogsa

uttrykk for at lange ord er vanskelig:

Vi leser, og sa etterpa noen ord vi skjgnte ikke, vi ma sperre lerer. [...] Men de 0gsa
vi far lange ord, vi sier de er veldig vanskelig, men leerer har fortalt oss, nar kommer

lange ord, dele med to eller tre [...]

Hossein leser sa lenge han forstar: «Noen ord jeg forstar, og sa jeg fortsetter a lese. Og sa
noen ord jeg forstar ikke. Nar jeg forstar ikke, jeg spar leerer [...]». Omar spgr ogsa leereren

eller noen andre elever, men prgver a stole pa seg selv:
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Jeg gjer akkurat som de alle sa, jeg leser en, to eller tre ganger. Sa sper jeg leerer om
noen ord som jeg ikke forstar, ellers sa jeg leser bare. Jeg leser hele teksten. Farst leser
jeg veldig fort, etterpa leser jeg veldig nok, ja, sakte. Jeg spar leerer om noen lange ord

eller vanskelige ord som jeg ikke forstar.

Jeg sper Omar om han klarer a forsta teksten hvis det er lange ord han ikke forstar. Omar
svarer: «Ja, du kanskje finner informasjon hvis du gar videre, du kanskje far mye informasjon
i teksten, enn du leser fra begynnelsen». Omar er den eneste eleven som mener han ikke

trenger a forsta alle ordene i en tekst for a forsta innholdet i teksten.

Den farste lesegkta har stort fokus pa ordniva. Elevene ma sparre leereren om mange ord for a
fa kontroll pa teksten. Flere av elevene mener ogsa at de trenger alle ordene i teksten for a fa
fullt utbytte av den, og deler opp sammensatte ord for & preve a forsta ordene bedre. Dette har
de lzert hos norsklearere. Samtlige elever jobber pa ordniva, med unntak av én elev, Omar.
Omar er den eneste eleven som forteller at han i farste gkt leser hele teksten uten a stoppe, og
stoler pa at han far informasjon som skal hjelpe han til forstaelse underveis. Han strekker seg

forbi ordnivaet, og skiller seg her ut fra resten av gruppa.

Etter andre lesegkt gir elevene uttrykk for at ordene i teksten denne gkta var lettere.
Fokusordene eller NB-ordene er uthevet med fet skrift. Klassen gjennomgikk disse ordene
sammen. Pa sparsmal om hvilken type ord de uthevede med fet skrift er, svarer Mohammed,
Omar og Halimo at det er viktige, eller vanskelige ord. Mohammed og Halimo mener disse
ordene var de vanskeligste i teksten, mens Ali og Omar mener bade uthevede og andre ord var
vanskelige. De synes 0gsa at ord og setninger som betyr noe annet (metaforiske uttrykk) er
vanskelig. Alle elevene er enige i at tekstene er lettere a forsta nar ordene er gjennomgatt pa
forhand. Hossein sier det ofte er vanskelig & forsta teksten, men at ordene ikke er «vanskelig &
lese» (avkode). Nar andre elever snakker med laereren om ordet, blir det lettere & forsta hele
teksten. Den andre lesegkta endrer fokuset. | intervjuet blir det lite diskusjon blant elevene om
ordnivaet, men mer om tekstinnholdet. Det kan se ut til at tekst 2 blir mer tilgjengelig for

elevene.

4.6.1 Tolking av funn — avkodingsstrategier

Elevene er opptatt av avkoding, spesielt etter den farste gkta. Nar det ikke er satt av tid til

farlesingsaktiviteter i fellesskap, sa blir elevene overlatt til seg selv til & finne ut hvilke ord de
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de trenger a forsta for a forsta teksten. Fokuset blir derfor avkoding, fordi elevene ikke har fatt
hjelp til forstaelsen. Kulbrandstand (2003, s. 15) refererer til avkoding av ord som avlesning
men med manglende forstaelse, og at dette kan forklare problemer med lesing. Elevdeltakerne
ser ut til & passe godt med Kulbrandstads (2003, s. 227) beskrivelse av andresprakslesere som
har tendens til & veere opptatt av enkeltord. Nar farlesingsaktiviteter inkluderer & gjare ordene
i teksten tilgjengelig, kan avkoding i tillegg til avlesning ogsa gi ordgjenkjenning, fordi
elevene er i stand til & gjenkjenne ordene. Elevene uttrykker behov for a oversette mange ord
de mgter, men funn i undersgkelsen viser at elevene ikke har tilstrekkelig spraklig forstaelse
til 2 kunne stole pa oversettelsen. Dette viser at farlesingsaktiviteter med fokus pa ord og
ordavkoding er helt avgjerende for god leseforstaelse for elevgruppa i denne undersgkelsen. |
den longitudinelle studien gjennomfgrt av Verhoeven og Van Leeuwe (2012) fant de at
avkoding fikk mindre betydning nar elevene ble eldre. | dette prosjektet er elevene voksne,
men kan pa mange mater sammenlignes med farstespraklige skolebegynnere, ved at de
mangler bade ordforrad og strategier for gjenkjenning og avkoding av ord de mgter.
Elevdeltakerne viser at avkodingens betydning ikke handler om alder, men om sprakniva.
Sweet og Snow (2002) sine forskningsfunn viser ogsa at manglende bredde i ordforrad pa
andrespraket far konsekvenser for leseforstaelsen. Elevdeltakerne i prosjektet kan i stor grad
avlese ordene, men henger seg opp i hva det enkelte ordet betyr, slik at formalet med teksten
blir av underordnet betydning. Selv om Gough og Tunmers (1986) modell, «Lesing=avkoding
x forstaelse» framstar som enkel, ma likevel begge komponentene veere tilstede for god

leseforstéelse, noe som ikke er tilfelle blant disse elevene — med unntak én elev, Omar.

4.7 Leaererens betydning for forstaelse
| fokusgruppeintervjuene har jeg to spgrsmal som gar direkte pa & motta hjelp fra laereren i

lesesituasjoner. Jeg spar om de ber om hijelp fra leereren nar de ikke forstar, og hvor mye,
eventuelt hvilken type hjelp de far hos leereren i leseprosessen. | farste fokusgruppeintervju
gir samtlige elever uttrykk for at de ofte ber om hjelp hos lereren til a forklare ord de ikke
forstar. | stor grad er det spgrsmal om ord, men elevene spgar ogsa leereren om innholdet. | det
samme intervjuet forteller samtlige elever at det er i lesefasen de i hovedsak ber om hjelp til
enkeltordene. Elevene har behov for mye hjelp hos leereren med ord, lange (sammensatte) ord

og grammatikk. Nar laereren forklarer pa en enkel mate, gjerne med eksempler, er det lettere a
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forstd. Nar det er hjemmearbeid, sier Mohammed og Halimo at de streker under vanskelige
ord, og spar leereren nar de kommer pa skolen. | andre fokusgruppeintervju trekker Ali fram
at leererne er forskjellige. Noen larere forklarer godt farst, og jobber godt med teksten, mens

andre lzerere forklarer teksten etterpa (se resultat, kapittel 4.3).

Ali og Halimo er opptatt av at leerernes humer pavirker motivasjon til a lzere, og pavirker ogsa
leseforstaelsen. Dersom lzereren er snill og i godt humer, far de lyst til & bruke mer energi pa a
lere. Det siste elevene trekker fram, er betydningen av at leererne har kunnskaper om elevenes
kompetanse. Mange ganger gir elevene uttrykk for at de forstar, selv om de egentlig ikke
forstar. Halimo mener at kultur er viktig. Halimo og Ali mener det er viktig at laererne har
forstaelse for ulike kulturer, slik at de passer pa a stille gode oppfelgingssparsmal for a sikre

seg elevenes forstaelse.

Elevene gir uttrykk for at leereren er viktig i hele leseprosessen, og at det som skjer i
klasserommet sammen med laereren er viktig for framgang i lesinga. Elevdeltakerne i
undersgkelsen har en slik relasjon til lereren at det er naturlig @ be om hjelp, men gir samtidig
uttrykk for en kulturell distanse mellom lzerere og elever. Selv om relasjonen til lzereren er
god, skaper sprakforskjeller og kulturforskjeller barrierer i leeringsprosessen. I intervjuet etter
andre lesegkt snakker elevene om hvor viktig ferlesefasen blir for leseforstaelsen. | den andre
lesegkta hvor leereren styrer leseprosessen gjennom modellering og eksempler, far samspillet
mellom elevene og leereren betydning for leseprosessen. Leringsdialogen gjennomfares pa en

slik mate at elevene kan hente fram egne erfaringer og ressurser.

4.7.1 Tolking av funn —leererens betydning for forstaelse

Leererne og laerernes kompetanse har stor betydning i farlesefasen for elevdeltakerne i
prosjektet. Bade Nordenbo et al. (2008) og Hattie (2009) referert i Skowronski (2017, s. 76),
peker pa lerernes relasjonskompetanse som viktig faktor for elevenes framgang. Nar Monsen
og Randen (2017, s. 139) viser til at lzereren er den norskspraklige personen mange
minoritetsspraklige elever har mest kontakt med, er det viktig at ogsa leererne forstar hvor
sentrale de er i leseprosessen. Elevdeltakerne far hjelp til ord og innhold i tekster, og leereren
forklarer pa en mate som elevene forstar. Laereren modellerer og forklarer for a redusere
avstanden mellom eleven og teksten, slik at leering kan skje i elevens «narmeste

utviklingssone» (Vygotsky, 1978, s.86). Her er lereren den spraklige hjelpen eleven trenger
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for & kunne forsta noe han ikke klarer alene (Monsen & Randen, 2017, s. 28). For at den

spraklige hjelpen skal fare til lering, ma leereren kjenne elevens leeringsbehov godit.

Elevene uttrykker at de har god relasjon til sine leerere. Det som framgar er at larere legger
opp til ulike undervisningsopplegg, der noen larere forklarer farst, mens andre bruker mest
tid pa etterlesefasen. Alle elevdeltakerne mener de laerer mest nar leererne forklarer farst.
Elevene forteller ogsa om kulturforskjeller og manglende forstaelse for elevenes ulike
bakgrunner. Larere er forskjellige, noe som elevene i undersgkelsen papeker. Ved a bruke tid
pa farlesefasen, tar leererne pa alvor at elever har ulik bakgrunn og kultur. Elevene kommer
fra ulike kulturer, og det er ofte flere ulike kulturer innad i klassen. Elevene tar med seg
kulturene inn i klasserommet, selv om lareren kanskje bare ser elever og ikke kulturer.
Andresprakskompetanse og flerkulturell kompetanse er viktig at alle leerere har, ikke bare
norsklaereren. Noen kommer fra kulturer der det ikke er greit a si ifra til leereren hvis man ikke
forstar (Skowronski, 2017, s. 90). Det kan vere individuelle arsaker til det, eller elevene kan
ha medbrakte erfaringer (selvopplevde eller via andre) fra autoritere skolekulturer.
Modellering og forarbeid til lesetekster kan hjelpe bade de elevene som ellers ber om hjelp til

avkoding og forstaelse, og de elevene som er stille i klasseromsfellesskapet.

4.8 Medelevers og leringsmiljgets innvirkning
Etter den farste lesegkta er det flere av elevene som gir uttrykk for at de har god hjelp til

vanskelige ord, bade av lereren og av medelever. Nar elevene samarbeider, har de tilgang til
ulikt ordforrad, og har ulike styrker. Pa den maten kan de hjelpe hverandre. Omar sier det er
bra & sammenligne seg med andre elever. Nar han gjar det, jobber han «hardere for & forsta».
Ali mener klassemiljget pavirker leeringen. Nar elevene stoler pa hverandre og respekterer
hverandre, blir de mer interessert i teksten: «Hvis du leser hayt, eller du sper laerer et
spgrsmal, andre personer for eksempel han begynner a tulle eller sier noe morsomt, da du

mister ofte motivasjoner [...] Du tenker at du er litt laver [underlegen]».

Etter lesegkt 2 forteller elevene om hvordan klassen og leereren arbeidet sammen far de startet
a lese teksten Peter og Elina (vedlegg 10). Elevene arbeidet farst i grupper, far de startet med
tankekart. Laereren laget tankekart pa tavla, og de arbeidet sammen om tankekartet. Etterpa
var det lett & forsta hva teksten handlet om, er elevene enige om. Mohammed synes det er
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vanskelig a lese alene: «Nar elevene samarbeider, er det bedre [...] Nar for eksempel en leser,

jeg harer hva handler den om. Etterpa han leser, og jeg harer».

Egentlig det var best a jobbe i dag sammen, vi skal snakke, forklare og sa sper
hverandre, vi skjgnner mye ting om det. | gar vi bare sitter alene, vi praver a lese ogsa
vi skjgnte ikke masse, og det var vanskelig. Det (teksten) var mye mer vanskelig i dag.
Det var mye lettere fordi vi har sittet i gruppe og jobbet sammen hvor vi forklarer
hverandre. (Ali)

Hossein er enig med Ali. Hossein synes samarbeid gjer teksten mye lettere. Omar gjorde seg
fort ferdig med tekstene begge dagene. Pa spersmal om det var forskjell pa a arbeide alene og

& arbeide sammen, svarer han:

| dag sa var det litt samarbeid. | gar var det som vi sa, hadde du ansvar selv for &
jobbe. Vi skulle bruke var egen strategi og lese teksten. | dag var det lettere a lese

teksten, fordi vi hadde samarbeid i klassen.

Jeg sper elevene hva som er viktig for leerere & vite om elever og lesing, hva larere bar lere

elevene. Omar sier:

Jeg tror man ma diskutere farst teksten, far vi leser den, fordi nar du leser tekst uten a
diskutere, du vet ingenting om teksten. Det blir vanskelig og kjedelig for deg a lese
teksten. Jeg synes at hvis vi hadde en sann diskusjon, vi skulle diskutere far, da hadde
det blitt lettere.

Ali, Hossein og Halimo mener det er viktig at leereren sikrer seg forstaelse. Mange elever tar
ikke a uttrykke manglende forstaelse. De er redde for at andre elever skal le, eller tro at de er
darligere enn andre. Ali sier «Nar en person spgr et ord, de andre begynner a le. Han sier et
ord, han vil ikke sparre igjen». Alle tre har selv svart «ja» nar lereren har spurt om de forstar,
selv om de ikke forstar. De diskuterer sine erfaringer med at leereren gar videre i

undervisningen, og elevene heller sper hverandre nar de ikke forstar lereren.

Noe som ogsa kommer fram i intervjuet, er betydningen av hvilke medelever du samarbeider
med. Her er det delte meninger i gruppa. Mohammed, Ali og Hossein mener det er viktig a

sitte sammen med en som er flinkere, ikke ngdvendigvis en med samme morsmal. Omar har
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en annen oppfatning enn de andre. Han tror man laerer like mye av «darlige» elever som av
«de flinkeste»: «For de flinkeste de faler seg som veldig flink. Jeg trenger ikke lese mer enn
de andre, tenker de. Hvis en darlig elev leser mer, sa forstar han eller hun mer enn de flinkeste

i klassen».

Elevdeltakerne opplever medelever som viktige i leseprosessen, spesielt i forlesefasen. Etter
den forste lesegkta er alle elevene opptatt av ordforradet. Etter andre lesegkt diskuterer
elevene samhandling i par og grupper som viktig for leering og leseforstaelse. Medelever
hjelper med vanskelige ord, og Halimo mener alle elevene lzrer av dette. Omar sier man
leerer av andre, bade svake og flinke elever, og at det ikke ngdvendigvis er de flinkeste som
betyr mest, men heller de som jobber godt for a fa faglig utvikling. Nar elevene har tilgang til

ulikt ordforrad, blir dette en felles styrke.

| begge intervjuene trekkes klassemiljg fram som viktig for utvikling av leseforstaelse.
Elevene utrykker behov for trygge omgivelser i farlesefasen for at de skal ha utbytte av
denne. Dersom noen tuller eller gjer narr av andre, mister elever selvtilliten, og ogsa
motivasjon til a bli flinkere. Dersom klassemiljget er preget av mistillit og utrygghet, kvier

elevene seg for & be om hjelp nar de trenger det.

4.8.1 Tolking av funn — medelever og leeringsmiljgets innvirkning
Medelever og leringsmiljget bidrar til at elevdeltakerne anser fgrlesefasen som stimulerende
og motiverende for leseprosessen. Deltakerne far andre & strekke seg etter, og de far hjelp fra
medelever. Elevene far tilgang til et stgrre ordforrad sammen enn de har alene, og blir dermed
stgttende stillaser for hverandre i den nermeste utviklingssonen (se kapittel 2.1). De har
tilgang til ulik kompetanse, og nar de med ulike forutsetninger deltar aktivt sammen,
samarbeider de om & konstruere ny kunnskap. Dette er i trad med Vygotskys (1978)
sosiokulturelle og sosialkonstruktivistiske leeringssyn. Samhandlingen far betydning for

lering blant elevdeltakerne.

Elevdeltakerne forteller at trivsel henger sammen med motivasjon, mestring og leseforstaelse

(se kapittel 2.6). Nar elevene har gode relasjoner til hverandre, fgler de seg trygge i

leeringsmiljeet, og det er lettere a leere. Medelever bidrar til hvilken mestringsforventning

elevene har til lesinga. Nar andre elever kommuniserer diskriminerende holdninger, reduseres

tryggheten, fellesskapsfalelsen, og ogsa lesemotivasjonen. Ali er den elevdeltakeren som tar
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fram medelevers negative holdninger som innflytelse pa lesemotivasjonen, og er ogsa den
eleven som liker bedre & lese hjemme enn pa skolen. Dette kan tyde pa at medelever som ikke
skaper fellesskapsfelelse, bidrar negativt pa lesemotivasjon. Elever som ikke faler seg trygge,
vil kanskje i stgrre grad forholde seg tause i farlesingsaktiviteter, og far sannsynligvis ikke

samme utbytte av denne type forarbeid som i inkluderende klassemiljg.

4.9 Hjemmemiljg og lesemotivasjon
Etter farste lesegkt gir alle elevene, foruten Ali, uttrykk for at de ikke har motivasjon til a lese

hjemme. Elevene gir uttrykk for at leereren og medelevene er viktige i leseprosessen. Jeg spar
hva de gjer dersom de sitter hjemme og ikke forstar en tekst de jobber med. Ali praver a finne
svar fra internett eller «Google Translate», men ofte er det vanskelig. Mohammed setter strek
under det han ikke forstar, og spar leereren nar han kommer pa skolen. Det er bare Halimo
som har noen andre a snakke med hjemme. De andre bor alene. Halimo sier likevel at hun
ikke liker a lese hjemme: «Hjemme det er ikke noen til & hjelpe. Bare laerer kan hjelpe».
Hossein leser ikke hjemme: «Pa skolen vi leerer om mer forskjellige, for eksempel. Vi har lyst
a lese mer. Nar vi gar hjemme, jeg har ikke lyst & lese og skrive». Hossein mener han blir
sliten nar han sitter hjemme og leser uten a forsta, og uten laerer eller medelever a sparre. Det
er bare Ali som liker a lese hjemme. Han leser mest og best hjemme. Han har problemer med
a konsentrere seg i klassen. For Omar er det viktig at leereren gjennomgar vanskelige ord og

hva teksten handler om, far de far en tekst og oppgaver i hjemmelekse.

4.9.1 Tolking av funn — hjemmemiljg og lesemotivasjon

Omar peker pa viktigheten av at elevene i fellesskap blir forberedt pa tekstlesinga med
gjennomgang av innhold og vanskelige ord. Han trekker dermed fram at fagrlesingsaktiviteter
er viktig, ogsa for tekster de skal lese hjemme. Fire av elevdeltakerne i prosjektet bruker lite
tid pa lesing hjemme. Mestringsforventning, indre motivasjon og mestringsmal referert i
Braten (2007b, s, 73ff) er komponenter som passer for lesemotivasjonen til elevdeltakerne.
Alle komponentene handler om frivillighet og positive forhold til leseprosessen, og kan
fremme lesetrening selv om tekstene er vanskelige. Denne lesemotivasjonen er viktig, fordi
den pavirker hvor mye tid elevene bruker pa lesing. Hossein er en av elevene som ikke liker &
lese hjemme. Han gir opp nar han ikke forstar. En grunn til at Hossein gir opp, kan vere at

han har svake leseprestasjoner. Nar han sitter hjemme og leser alene, forventer han at lesinga
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blir vanskelig, og er dermed ikke motivert for & lese hjemme. Omar uttrykker en form for
glede ved a tilegne seg ny kunnskap, og har egentlig en indre motivasjon til lesinga. Han leser
likevel ikke mye hjemme fordi han ikke forstar innholdet, og mister dermed motivasjonen for
a bruke tid pa lesing. Mestringsmal skaper i utgangspunktet motivasjon til & forbedre egen
kompetanse. For elever med mangelfull skolebakgrunn, kan det vere vanskelig a ha den
metakognitive innsikten som er ngdvendig for a skape gode mestringsmal. Siden
lesemotivasjon pavirker hvor mye tid elevene bruker pa lesing, og hvor engasjerte de er nar de
leser, far de ikke ngdvendig lesemengde for a utvikle god leseforstaelse. Ifglge Braten (2007b,
s. 76) blir tekstnivaet viktig for motivasjon til a lese, og elevene har behov for mer
mengdetrening i lesing enn det de far pa skolen.

4.10 Resultater fra leererintervju
| dette delkapittelet ser jeg pa resultater fra intervju med leererdeltakerne i prosjektet. Jeg

belyser i hovedsak funn ut fra tema som framkom som resultater i elevintervjuene. Larerne
far pseudonymer, der lareren til elevdeltakerne er Anne og den andre leereren er Randi. Far
jeg tar for meg analyse av datamaterialet, redegjar jeg for leererbetraktninger etter lesegktene i

prosjektet.

4.10.1 Annes betraktninger etter lesegkt uten fokus pa strategier

Klassen gjennomfarte farste lesegkt i prosjektet uten eksplisitt fokus pa lesestrategier.
Klassen bestar av bade elever med mye skolebakgrunn og elever med mangelfull skolegang.
Samtlige elever med mye skolebakgrunn leste teksten for de startet med tekstspgrsmalene,
mens elevene med mangelfull skolebakgrunn (med ett unntak — Omar), startet med
spegrsmalene far de var ferdige med teksten, og hadde hovedfokus pa ordavkoding for
forstaelse. Anne forteller at elevene i hovedsak spurte om vanskelige ord, og at sparsmalet
som gikk igjen var: «Hva betyr ordet?» Anne sier Omar var raskest av alle: «Han brukte 30
minutter pa hele oppgaven, bade lese og svare pa spgrsmalene». Flere elever med
skolebakgrunn hadde sagt at teksten var lett. Et par elever med skolebakgrunn brukte blyanten

til a understreke ord, mens flere uten skolebakgrunn hadde virket urolige:

To av de her med liten skolebakgrunn begynte [...], & kaste blikk mot de som satt i

klasserommet og liksom sjekke om de var ferdige. De virket litt sann stressa, og sa
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begynte han ene a gjespe og strekke armene, og begynte a rote nedi sekken for a finne
ett eller annet, men han tok ikke opp noe fra sekken. Og sa begynte han a rote med
blyanten, og virket litt ukonsentrert. Et par av dem gjorde det, ikke samtidig, men i

lgpet av lesinga. Det blir akkurat som det blir for mye for dem a lese» (Anne).

4.10.2 Annes betraktninger etter lesegkt med fokus pa lesestrategier
Pafglgende dag hadde klassen ny lesegkt, denne gangen med fokus pa ulike lesestrategier.
Anne forteller hvordan hun forklarte og modellerte strategibruk i alle lesefasene, med serlig
fokus pa farlesing. Teksten handlet om Peter og Elina. De snakket om bildet, og om
bildeteksten: «Under bildet stod teksten Peters forfedre utvandret fra Norge til USA». Anne
hadde spurt elevene hva utvandring betyr. Elevene diskuterte, og kom fram til at & utvandre
var det motsatte av a vandre inn, innvandre. «Vi har jo kommet inn til Norge og sa er det noen
som drar ut, sa en elev» (Anne). Anne spurte: «Vet dere hva forfedre betyr da?» Ingen visste
det. Anne forteller at hun delte opp ordet: «Vet dere hva fedre betyr? Da begynte de a
diskutere og en elev uten skolebakgrunn sa: Den her teksten, den tror jeg handler om en gutt
og en kvinne, hvor den ene er fra USA men at det er i dag siden det sto forfedre» (Anne).

Anne synes det var et bra resonnement.

Anne forteller hvordan klassen jobbet videre om utvandring fra Norge til Amerika. Alle
elevene foruten Omar hadde gitt uttrykk for at de hadde laget tankekart far, men flere elever
kom ikke lenger enn & lage en ring. De laget et felles tankekart pa tavla. Sa jobbet elevene i

par med «jeg vet», og «jeg kan», og etterpa diskuterte de i klassen.

Det ble diskusjon, og na kom deres hjemland inn. Da begynte de & diskutere seg
imellom. [...]. Det var litt artig at de trakk inn hjemlandet sitt 6g. De kunne pa en mate
sammenligne litt med innvandring og utvandring. Det var litt artig bare & hgre pa dem,

men det ble jo litt urolig, sa jeg matte stoppe dem til slutt. (Anne)

Etterpa jobbet klassen med fokusordene (uthevede ord), i teksten. Elevene uten
skolebakgrunn hadde flere utfordringer med ordene: «Spesielt en uten skolebakgrunn, han
klarte ikke a avkode ordene, sa han leste pa feil plass, for eksempel avd-gde. [...]. Sa det var
tydelig at de med mest skolebakgrunn ogsa hadde mest kunnskap om orddeling og om

grammatikken generelt» (Anne). Videre forteller Anne om hvordan de arbeidet med ordene:
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Elevene diskuterte ordet rotfeste: «Det betyr uryddig, nar vi hadde masse rot [...] |
Norge kan vi bruke rot at det er uryddig og vi kan bruke rot om et tre». Noen forbandt
ordet med «fest» og noen at man «setter noe fast», og viste med tegnestiften, «sann
kan du feste». Noen av ordene brukte elevene invertering pa, snudde ordet, og pa den

maten forsto. Det er jo litt artig & se hvordan de tenker.
Etterpa leste elevene teksten.

Elevene med skolebakgrunn jobbet automatisk med teksten, fant ord og oversatte dem,
mens de med mindre erfaring ikke brukte typiske lesestrategier. De bare leste og gikk
tilbake i teksten. De som var ferst ferdig med teksten og oppgavene, var de med

skolebakgrunn, og Omar. (Anne)

Elevene hadde gitt uttrykk for at det var mye enklere a jobbe med teksten sammen, enn at de
selv matte jobbe med den slik som dagen far: «De hadde allerede gatt gjennom de vanskelige
ordene, snakket om og tenkt over hva innholdet kunne veere, og de var med og diskuterte
underveis. Elevene ville gjerne jobbe slik i naturfag ogsa, fordi alle syntes naturfag var

vanskelig» (Anne).

4.11 Resultater fra leererintervju

4.11.1 Farlesefasen
Anne erfarte med lesegktene, at & jobbe godt med farlesefasen, er viktig:

«De fikk med seg handlingen og de skjgnte masse av det som teksten handlet om, og
de skjgnte mange av disse ordene. Selv om ordene var vanskelig, sa hadde de fatt
utbytte og forstaelse av teksten. Det har gitt meg en tankevekker i forhold til lesing,
det & jobbe godt med teksten pa forhand, [...] hvor mye det hjelper eleven. Det har jeg
ikke tenkt pé, egentlig. [...]». (Anne)

Anne sier det var litt artig at de hadde egne erfaringer og sammenlignet, og at den andre gkta
ble en god gkt: «Pa den andre gkta spurte de ikke sparsmal om ord, fordi vi hadde jo gatt

igiennom dem [...]» (Anne).
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Anne fremhever viktigheten av aktivering av bakgrunnskunnskaper fgr elevene leser tekster,
noe som er begrunnet i bade kognitive og sosiokulturelle leseteorier. Golden og Kulbrandstad
(2007, s. 45) papeker at slik aktivering er en forutsetning for forstaelse, ved a etablere
kunnskap basert pa kunnskap eleven allerede har. For disse elevene vil veiledning til spraklig
og strategisk kompetanse kunne gke bevissthet rundt leseprosessen (Golden og
Kulbrandstand, 2007, s. 61).

4.11.2 Forstaelsesstrategier

Anne jobber mye med forstaelsesstrategier i farlesefasen, men er ikke bevisst pa dette til
vanlig. Hun nevner mange ulike tilnsermingsmater, blant annet: «Lage fortelling ut fra
overskriften i en tekst, bruke tankekart og lage V@L-skjema» (Anne). Dette er noe hun gjer

sammen med elevene som en aktivitet, ikke i form av verbalisering av strategiene.

Man tenker jo egentlig ikke over at man gjer det, ikke far man gar inn og ser pa hva
man faktisk gjer. Jeg trodde ikke jeg jobbet mye med forstaelse, men nar jeg tenker pa

det, sa gjer jeg jo faktisk det. Jeg har en vei & ga fremdeles. (Anne)

Lererne har lang erfaring og god forstaelse for ulike elevforutsetninger, noe som Braten
(20074, s. 15f) fremhever som viktig for elevenes leseforstaelse. Nar det gjelder
forstaelsesstrategier, den delen av leseferdigheten som i Gough & Tunmers (1986, s. 7)
definisjon handler om & finne mening i det skrevne (se kap. 2.1.1), viser begge laererne til stor
variasjon i aktiviteter, basert pa elevforutsetninger og spraklig niva i gruppa. De tilpasser bruk

av forstaelsesstrategier gjennom aktivitetene i klasserommet.

4.11.3 Bakgrunnskunnskaper
Leererne opplever at mange minoritetsspraklige elever ikke er bevisst sine egne

bakgrunnskunnskaper i arbeid med tekster i norske klasserom:

De sier ofte at de kan ingenting, de vet ingenting om det. Men nar man begynner a
snakke om teksten og tema, sa far man inntrykk av at selv om eleven ikke har
skolegang, sa har de masse kunnskaper som de kan ta med ifra hjemlandet sitt, og
bakgrunnskunnskaper om forskjellige ting. Men de er gjerne ikke klar over det selv,

og du tenker kanskje ikke pa det som leerer. Du tenker gjerne som learer at de ikke kan
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norsk, og da skjgnner de kanskje ikke noe. Med det a bruke det de har med seg, er
viktig. (Anne)

Begge lererdeltakerne trekker fram at det er viktig at leererne gver pa a bruke
bakgrunnskunnskapene til elevene, og ikke glemmer at de kan mange ting, selv om elevene
sier det motsatte. Randi mener det ogsa er viktig a bruke ord og utrykk man vet elevene har
leert, og bruke tekster som ligger litt over elevenes niva. Da kan elevene strekke seg litt,

samtidig som de far sjanse til & oppleve mestring.

Annes erfaring er at elevene har mye bakgrunnskunnskaper, men at de selv ikke er bevisste pa
det. Nar Braten (2007b, s. 62) hevder gode lesere skaper sammenhenger med tidligere
kunnskaper, ogsa der de mangler informasjon, kan mangel pa leseforstaelse knyttes til

elevenes manglende bevissthet rundt bakgrunnskunnskaper.

4.11.4 Avkodingsstrategier

Begge leererne har mye fokus pa varierte avkodingsaktiviteter i klasserommet, men knytter
det ikke direkte til farlesefasen. De jobber med elevenes bredde i ordforradet, noe som
Kulbrandstad (2003, s.34) fremhever som viktig faktor for leseforstaelse.
Avkodingsstrategiene de bruker i klasserommet er tilpasset elevenes niva gjennom ulike

aktiviteter, og er knyttet til det generelle ordforradet i alle deler av leseprosessen.

Anne har jobbet mye med avkodingsstrategier i klasserommet. Spesielt har hun jobbet med
lyder og bokstaver. Hun sier elevenes starste utfordring er ordforradet: «Det vanskeligste er jo
at de har s lite ordforrad [...]». Randi forteller at elever med mangelfull skolebakgrunn
bruker mye energi pa ordavkoding, og bruker lang tid pa a bli funksjonelle lesere: «De er pa

begynnerstadiet i selve leseprosessen, og mangler ord og begreper [...]».

4.11.5 Leererens betydning for forstaelse

Anne trekker fram at laerere ma hgre pa hva eleven egentlig sier, og ikke ga for fort fram.
Leaerere ma vere bevisst pa at elever ofte sier de forstar, selv om de ikke gjgr det. Randi har
samme inntrykk. Randi sier ogsa at mange minoritetsspraklige kommer fra kulturer der
skolekulturen er slik at du ikke skal tenke sa mye selv, men veere lydig og gjere det leereren
sier. Begge laererne uttrykker viktigheten av at alle leerere jobber med leseforstaelse i sine fag,

og at leerere kjenner elevene sa godt at de tilpasser leseoppdragene. Hvor mye larere aktivt
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jobber med & utnytte elevens potensiale, tror Randi er veldig leereravhengig. Randi sier det er
lererne som bestemmer hvor mye elevene far bruke morsmalet i diskusjoner i klassen, og at

dette handler om anerkjennelse av eleven.

Skowronskis (2017, 5.90) undersgkelse viser til forskjeller mellom leerertyper i ulike land, og
hvilke konsekvenser dette kan fa for hvordan minoritetsspraklige elever forholder seg til
lzererne. Randi fremhever den kulturelt betingede lydigheten som ofte viser seg i
klasserommet. Monsen og Randen (2017, s, 141f) fremhever leererens ansvar for

anerkjennelse av sprak og elev, og for a tilrettelegge for lering.

4.11.6 Medelevers og leeringsmiljgets innvirkning

Ifalge Anne har medelever og leeringsmiljget stor betydning for leseforstaelse: «Hvis en elev
ikke faler seg trygg i klassen, tror jeg det gar utover hans konsentrasjon, selvtillit og lesing».
Randi forteller at de fleste gjerne hjelper hverandre, og at god stemning i klasserommet
trygger elevene. Hun forteller at mange elever er traumatiserte, og det er viktig a fa dem fri
fra prestasjonsangst, og gi dem opplevelse av mestring. Randi er tydelig pa at dette med
Klassemiljg er et stort leereransvar, og at kjerlighet til elevene og til faget skaper miljg for god

leseforstéelse.

| et leringsfellesskap der flere elever deltar, blir lesinga en sosial prosess, og lererne i dette
prosjektet mener at samhandlingen og dialogen er viktig for leering. Ved a anerkjenne spraket
kan leererne la elevene anvende farstespraket som ressurs. God stemning i klasserommet
fremmer aktive elever. Dette passer med et sosialkonstruktivistisk leeringssyn, der

samhandling og sprak far betydning for leering (Imsen, 2005, s. 39).

4.11.7 Hjemmemiljg og lesemotivasjon

Begge lzrerdeltakerne mener elevene trener for lite pa lesing hjiemme. Anne ber elevene om &
lese hjemme, men mange gjer det ikke, og dette resulterer i langsom progresjon. Randi tror
ikke at elevene forstar hvor mye de trenger a trene. Hun mener ogsa det kan veere vanskelig
for elevene a gjennomfgre hjemmelekser: «Det ma vere at de far oppgaver til det vi har
gjennomgatt pa skolen. Hvis du far masse lekser som blir for vanskelig, da far du fort den

vanen at lekser gjgr man ikke, det blir et ork» (Randi).
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Nar sosiokulturell og sosialkonstruktivistisk leering legger vekt pa samhandlingens betydning,
er det naturlig at lesemotivasjonen pavirkes av hjemmemiljget. Nar Randi sier det kan veere

vanskelig for elevene & gjennomfare hjemmelekser, knytter hun det til tekstnivaet i leseleksa.
Dette kan knyttes til elevens motivasjon. Nar tekstoppgavene blir for vanskelige, pavirker det

mestringsforventninga negativt (Braten, 2007b, s. 73ff).

4.11.8 Behov for lesestrategier

Ingen av lererne kartlegger elevenes lesestrategier, og begge forteller at de bruker varierte
lesestrategier i oppleringa, ut fra elevgruppa de har i klassen. Anne sier hun ikke bevisstgjer
elevene pa lesestrategiene, men etter disse lesegktene ser hun at elevene trenger a lere
hvordan de skal forsta teksten, og ha et bevisst forhold til ulike verktgy. Randi gir uttrykk for
det samme, og sier hun burde veert mye mer bevisst pa a trene elevene opp pa strategier.
Randi sier elevene mangler et metasprak, slik at det ofte er lettere & gjare noe med dem enn a

fortelle dem hvordan de skal gjere det.

Begge laererne gir uttrykk for at de selv har behov for & gke bevissthet rundt elevenes
lesestrategier. Undervisning i strategier bar ifglge Golden (2009, s. 189f) tilpasses bade
holdninger til, og behov for strategier. Elevene bar bevisstgjeres eget leseniva og hvordan
velge gode strategier i lesinga. Nar elevene mangler bredde i ordforradet i mate med tekster,
kan de mate tekstene med kompenserende lesestrategier, men de har behov for a leere disse
(Kulbrandstad, 2003, s. 185).

55



56



5 Drgfting og oppsummering

Hovedresultatene fra dette prosjektet gir et bilde av leseprosessen generelt, og betydningen av
farlesefasen spesielt, for et utvalg elevdeltakere. | dette kapittelet drafter jeg funnene fra den
empiriske undersgkelsen opp mot forskningslitteraturen jeg gjennomgikk i teorikapittelet.
Gjennom draftingen forsgker jeg a besvare problemstillingen: Hvilken betydning har
farlesefasen i en leseprosess for minoritetsspraklige elever i grunnskole for voksne? Jeg vil
farst drefte de to farste forskningssparsmalene: Hvilke erfaringer har minoritetsspraklige
elever med farlesefasen i en leseprosess? Hvordan ser lerere pa leseprosessen til voksne
minoritetsspraklige elever i grunnopplaringen? Deretter belyser jeg det tredje
forskningsspgrsmalet, som ogsa kan bidra til didaktisk refleksjon hos leerere: Hva kan lerere
bidra med for & redusere gapet mellom eleven og teksten? Jeg kommer ikke inn pa alle
momenter fra analysen, men diskuterer noen funn som kan bidra til a belyse

problemstillingen.

5.1 Farlesefasen for minoritetsspraklige voksne
Resultatene i undersgkelsen viser at farlesefasen kan bidra til ngdvendig balansering mellom

avkoding og forstaelse i leseprosessen for denne elevgruppa. Forskning har vist at arbeid far
man starter & lese teksten er svert viktig for leseforstaelse. Resultatene fra min studie statter
denne forskningen, og at det er flere momenter i farlesefasen som har betydning for
leseprosessen og leseforstaelsen. Elevene i undersgkelsen forteller at farlesefasen er viktig
fordi de far hjelp til a forsta, og dermed far et faglig utbytte av tekster. Nar elevene blir
overlatt til seg selv i lesinga, har de ikke det repertoaret av lesestrategiser til anvendelse, som
Kulbrandstad (2003) mener er ngdvendige til bruk i leseprosessen. Det ser ut som de legger
mindre vekt pa teksten pa et mikroniva, rundt betydning av ord og grammatiske sider ved ord
og setninger i teksten, nar leereren setter av tid til forlesingsaktiviteter i fellesskap. Gjennom
arbeid i fellesskap blir det engasjement rundt teksten, og elevene far andre mater & snakke om
teksten pa. Aktivering av bakgrunnskunnskaper i ferlesefasen er en av
leseforstaelsesstrategiene som oppleves positiv. Elevene far starre tilgang til teksten sammen
med laerer og medelever. Ikke bare lerer, men ogsa medelever er viktige faktorer for

forstaelse av tekster og for lesemotivasjon.
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Gjennom forskningsspgrsmalene ser vi at samhandlingen og dialogen i klasserommet blir
viktig for aktivering av relevant bakgrunnskunnskap for bade elev- og lererdeltakerne.
Prosjektet hviler pa et sosiokulturelt syn pa lering og lesing (se kapittel 2.1), noe som
kommer tydelig fram gjennom resultatene. Ut fra et sosiokulturelt og sosialkonstruktivistisk
perspektiv pa lesing og leseutvikling, opplever bade elevene og leererne at de er stettende
stillaser, og at kunnskapen blir konstruert i fellesskap. Det elevene kan gjgre sammen med
andre en dag, kan de senere bli i stand til & gjere alene (Rogoff, 1984). Funn viser at elevene
leerer i dialog med hverandre, og av at de ser og hgrer hva andre gjer i det sosiale fellesskapet.
Her kan vi kjenne igjen Banduras (2006) observasjonslering fra delkapittel 2.1, som hevder at
elever leerer av hverandre, selv om de ikke forstar alt som foregar. Gjennom leererens gjentatte
modellering, eller andres prgving og feiling, kan elevene ogsa integrere strategier for egen

leering.

| teorikapittelet benyttet jeg begrepene bakgrunnskunnskaper, transfer og skjema (kapittel
2.4). Minoritetsspraklige med mangelfull skolebakgrunn og kort botid i Norge har lang
erfaringsbakgrunn, men har behov for tilgang til kulturelt betingede sjangre de mater i ulike
tekster i skolen. Deltakelse i samfunnet vil pa sikt gi elevene slike bakgrunnskunnskaper.
Elevene i undersgkelsen tilhgrer ikke en homogen gruppe, men har ulike morsmal, ulike
kulturer og ulike erfaringer. De har ogsa ulike kognitive skjemaer som forutsetninger for
forstaelse av tekster. For at minoritetsspraklige elever skal kunne anvende sine
bakgrunnskunnskaper og skjemaer i mgte med lesetekster, ma det tas hensyn til elevenes
mangfold av kulturer, historier og erfaringsbakgrunn, og la dette bli en styrke istedenfor en
mangel i oppleeringa. Lang erfaringsbakgrunn gir ulike ferdigheter innen tenkning,
kunnskaper og organisering av kompetansen elevene har. Denne kan overfares til andre
sammenhenger. For at denne type overfaring (transfer) skal vere nyttig, ma elevene fa

mulighet til & anvende det de har laert i nye sammenhenger.

Gjennom fokusgruppeintervjuene har vi sett at leerernes relasjonskompetanse har stor
betydning (se delkapittel 2.7). Laererne mangler ofte kjennskap til minoritetssprakliges
spraklige og kulturelle bakgrunn, og det eneste man far av kunnskap, er det man far fra
eleven. Jo mer lererne vet om eleven, jo lettere er det a treffe pa innhold i undervisninga.
Hatties (2009) metastudier fant at leerer/elevrelasjoner og leerernes kompetanse hadde stgrst
betydning for elevenes faglige utvikling. Voksne minoritetssprakliges leering star og faller i

58



stor grad pa leereren, men for disse elevene har medelever ogsa en sentral plass. Elevene
bruker hverandre som sprakhjelpere og skaper i stor grad trygghet for hverandre gjennom
samarbeid i klassen. Nar eleven og laereren mangler felles sprak, kan lareren likevel bruke

spraket som ressurs i farlesefasen ved 4 tilrettelegge for bruk av flere sprak.

Resultat fra intervjuene viser at strategiundervisningen som foregar til vanlig, i hovedsak er
av implisitt karakter. Nar lerer veileder og modellerer, far elevene tilgang til strategier som
fremmer leseforstaelse, noe Roe (2011) mener er en viktig metakognitiv ferdighet som gir
innsikt i egen leseferdighet og egne strategivalg. Kunnskapsoversikten til
Skolforskningsinstitutet (2019), som viste sammenheng mellom strategiundervisning og
leseforstaelse, og Laughlin og Allens (2002) anbefalinger om eksplisitt strategioppleering, ser
ut til & passe for elevgruppa i denne undersgkelsen. En faktor som taler for eksplisitt
strategiundervisning, er at det kan vere vanskelig for disse elevene a ha et realistisk bilde av
egne leseferdigheter. Det ene argumentet er at begrenset tilgang til sprak kan gjere det
vanskelig & vurdere egen leseforstaelse (se delkapittel 2.5.2). Det andre er at mangelfull
skolebakgrunn og kort botid i Norge gjar det vanskelig a vite hva som er forventet av en
leseprosess i ulike tekstkulturer, og pa ulike niva i skolen. Nar elevene ikke har tilgang til
strategier, og mangler ordforrad, er det vanskelig & vurdere hvor forstaelsen svikter og hvilke
strategier de kan bruke for & sgke mening i teksten. Gjennom dialogbaserte

farlesingsaktiviteter trener elevene ogsa pa et metasprak.

Elevdeltakerne er sveert opptatt av ordnivaet i tekstene, og gir uttrykk at de mangler bredde i
ordforradet. Slik det fremstar, gir elevene uttrykk for at dette begrensende ordforradet
pavirker leseforstaelsen i negativ retning. Resultatet samsvarer med forskningsfunn av
Kulbrandstad (2003), og med Sweet og Snow (2002) i Golden og Kulbrandstad (2007) som
viser at manglende ordforrad pa andrespraket kan veere en delforklaring pa
minoritetssprakliges darlige skar pa leseforstaelse. Masterstudien til Randi Nordlie (2013)
viste ogsa til svake avkodingsferdigheter hos elevene i undersgkelsen, der elevene var pa
tilsvarende niva som mine elevdeltakere. Dette kan tyde pa at det i farlesefasen ogsa er behov
for arbeid med vokabular som forberedelse til tekst, i tillegg til andre aktiviteter. Slik
forberedelse inkluderer bade aktivering av allerede innlerte ord og begreper, og introduksjon

av nye ord og uttrykk elevene skal mate i teksten.
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Bratens (2007a) definisjon av leseforstaelse, a finne mening ut fra det vi leser, er noe
elevdeltakerne ser som vanskelig alene. | den grad forstaelsen blir definert som noe utover
ordnivaet, kan studien til Verhoeven og Van Leeuwe (2012) bidra med forklaring pa hvorfor
forstaelse er vanskelig. Nar vi ser avkoding og forstaelse i ssmmenheng i min undersgkelse,
ser det ut som elevdeltakerne i hovedsak foretar avkoding og forstaelse som to adskilte
aktiviteter. De gjennomfarer farst en avkodingsprosess, far de anvender dette for forstaelse.
Elevene far dermed ikke det aktive, sgkende forholdet til teksten som kreves i Gough og
Tunmers (1986) «The simple view of reading». Sa lenge elevene ikke har automatisert
avkodingen, vil den pavirke hvor mye mening elevene klarer a hente fra teksten. | Verhoeven
og Van Leeuwes (2012) studie avtok avkodingens betydning for forstaelse med elevenes
alder. Selv om elevene i min undersgkelse er voksne, er de likevel begynnerlesere bade pa
morsmalet og pa norsk, og kan slik sett sammenlignes med leseutviklinga til enspraklige
begynnerlesere. Dette kan forklare hvorfor voksne begynnerlesere ikke utvikler lingvistisk
forstaelse ut fra tekstnivaets behov pa grunnskoleopplering for voksne.

To av elevdeltakerne i prosjektet skiller seg ut pa ulike omrader. Omar innehar lesestrategier
som han kan redegjgare for, og kan ogsa forklare begrepet lesestrategi. | begge lesegktene
leser han tekstene og gjennomfarer oppgavene raskere enn samtlige andre i klassen. |
elevprofilen (delkapittel 4.1.5) ser vi at han har hatt noe privatundervisning (vi vet ikke
omfanget), og at han har veert i Norge mindre enn ett ar. Han har god nytte av larere og
medelever i innleringa. Ali pa den andre siden, har lite konsentrasjon i klassen, og leser best
hjemme. Han gir uttrykk for at leeringsmiljget kan ha negativ effekt pa motivasjon, spesielt
nar medelever far andre til & fale seg mindre betydningsfulle. Omar og Ali er gode eksempler
pa at det er viktig med gode kunnskaper om enkelteleven, og at trygghet og gode leeringsmiljg
er viktig for laering. Elevene er ikke en homogen masse, men stiller i klasserommet med ulike
forutsetninger og behov, og har med seg erfaringer inn i klasserommet. Dette ma man ta

hgyde for i tilretteleggingen.

Skriftspraket har stor plass i det norske samfunnet. Voksne elever med lite skolebakgrunn har
i stor grad med seg strategier for leering, hvor de memorerer uten a bruke skrift. Mange elever
er ikke vant til & se pa skrift som ngdvendig for & fa informasjon og for a lere. Det kan vere
vanskelig for elever a planlegge og evaluere egen lering hvis de ikke har forstaelse for
hvordan de skal gjere dette. For disse elevene kan laereren og den opplaringa de far, vaere
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avgjerende for hvordan de lykkes i det norske samfunnet. Nar PIAAC-undersgkelser viser
darlig skar pa leseferdigheter for elever med botid mindre enn fem ar, og fullferingsgrad pa
voksne i grunnskoleopplaringa er pa under 50%, kan det tyde pa at opplaringsmalene ikke
treffer. Gruppa voksne begynnerlesere er skjult i statistikker blant gvrige voksne i
grunnskoleopplaringa. Dette er uheldig da begynnerlesere har andre behov enn de som
allerede er funksjonelle lesere pa eget morsmal. Det er likevel viktig i all pedagogisk og faglig
tilnzerming til voksne minoritetsspraklige, a unnga a mgte dem i et mangelperspektiv, men
mgte dem i et ressursperspektiv der man anerkjenner hele eleven. Nar eleven blir anerkjent og
faler andre er interessert i hvem de er, far kunnskapene deres verdi. Ved a anerkjenne eleven,
far lzerere starre tilgang til elevenes repertoar av kompetanse og kultur. Vi leerere oppfatter
eleven ut fra det vi vet om vedkommende, bade kompetanse og bakgrunn. For a se elevens
behov, kreves kompetanse. For & kunne gi tekster og arbeide med strategier ut fra Vygotskys
(1978) teori om den naermeste utviklingssone kreves kompetanse hos laereren, om elevens
lesebehov, om elevens naermeste utviklingssone og om elevens kultur. Nar leereren har tilgang
til hva som er leerbart, er det lettere & gi passende stette. Jo mer vi vet om enkelteleven, jo

lettere er det a tilrettelegge pa en god mate.

Elevdeltakernes tilbakemeldinger om hva laerere kan bidra med for & fremme elevenes
leseforstaelse, og redusere gapet mellom eleven og teksten, er at leereren bgr bruke tid pa
forklaring, sikre seg forstaelse hos elevene og & ha godt humgr. Mestring og deltakelse i
fellesskap skaper motivasjon, og motivasjon er en sentral drivkraft til leering (se kapittel 2.6).
Dette framkommer ogsa i elevintervjuene. Det er viktig at skolen og lrerne etterstreber
leeringsmiljg som stimulerer lere- og leselyst. Leereren i klasserommet innehar rollen som
veileder og tilrettelegger. For & gke leselyst og lesemotivasjon hos elevene, bar lereren
tilrettelegge tekstutvalget slik at elevene er i stand til & bruke sine bakgrunnskunnskaper. Det
er ikke tilstrekkelig & gke bakgrunnskunnskapene til elevene. De ma aktiveres. Laerere ma
skaffe seg kjennskap til forskning som finnes, og sette seg inn i voksnes mater a tilegne seg
ferdigheter pa, slik at erfaringer kan bli en ressurs i en opplaringssituasjon. Voksne med
mangelfull skolebakgrunn er lite vant til & bruke skriftspraket som redskap for leering. De ma
lere seg skolekodene, det vil si at de ma laere seg a veare elever i et klasserom, og hva det
inneberer. Dersom leerere glemmer dette, forventer de kanskje at elevene er kommet lengre i
sin innleaering enn de faktisk er. Voksne minoritetsspraklige kan oppleve egen kultur og

bakgrunn som en belastning, noe som kan fa negativ innvirkning pa leringen. For a snu dette
61



ma laereren anerkjenne og bygge pa elevenes kunnskaper og spraklige erfaringer. Selv om
mange elever ma lere seg en skolekultur, ma lzrere likevel ha hgye nok forventninger til

eleven, slik at lesetekstene ikke blir for enkle.

Resultatene i undersgkelsen viser at leererdeltakerne ikke kartlegger elevenes lesestrategier,
men at begge ser behovet for dette. De fleste kartleggingstester er utarbeidet etter norm basert
pa norsk som farstesprak, men kartleggingsmateriellet Kartleggingsmateriell.
Sprakkompetanse i grunnleggende norsk (Utdanningsdirektoratet, 2007), behandlet i kapittel
2.6.3, er utarbeidet for minoritetsspraklige elever. Materiellet kartlegger leseniva, ikke
strategier. Jeg har ikke funnet noe kartleggingsmateriell som kartlegger strategier. Gode
samtaler skaper gode anledninger for laerere til & danne seg oversikt over elevens behov.
Observasjoner underveis kan ogsa gi god oversikt over elevenes lesestrategier. Leerere bgr
ifglge Brevik et al. (2019) bruke denne kunnskapen i planlegging av hvordan modellering og
veiledning av lesestrategier kan bevisstgjgre elevene pa etterhvert a ta egne valg og bruke
lesestrategier pa en mer selvstendig mate. Nar man har god kjennskap til elevens
forutsetninger, kan man legge opp teksttilnaerming i faser (se kapittel 2.5.1) slik at elevene til
slutt bruker ulike kombinasjoner av strategier ut fra de tekstene de mgater. Nar
minoritetsspraklige elever i gjennomsnitt bruker 2-3 ar pa grunnskoleopplaringa, er det all

grunn til & bygge opp et solid repertoar.

Alt i alt er mine resultater i dette prosjektet i trad med tidligere forskning pa omradet, noe som
kan bidra til styrke troverdigheten i prosjektet. Studien har bade styrker og svakheter. Styrken
med studien er at jeg gjennom fokusgruppeintervju har kommet tett pa deltakerne og fatt
innsikt i deres strategibruk og utfordringer i mgte med lesetekster. Selv om elevdeltakernes
sprakniva er begrenset, er det de som sitter med ferske livsverdenerfaringer pa omradet.
Prosjektet har fokus pa voksne, mens mange andre studier har hovedfokus pa yngre elever. En
svakhet ved studien er at masterprosjektets rammer setter begrensninger som innebeerer at jeg
ikke har sett pa andre forhold av betydning for leseforstaelsen til voksne minoritetsspraklige,
blant annet morsmalsstattet opplaering og tospraklig fagopplearing. Jeg har heller ikke sett
farlesefasen i sammenheng med de andre fasene i leseprosessen. Sprakbarrierer kan ogsa fare
til feiltolkninger. Longitudinelle studier, og studier med store utvalg, blant annet PISA, har
bedre muligheter for & avgjgre om undersgkelser er generaliserbare eller ikke. Mitt utvalg er,

som beskrevet i metodekapittelet, for lite til & kunne avgjgre om resultatene mine er
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representative for populasjonen. Jeg har etterstrebet a innfri og ivareta vitenskapelige krav til
holdbarhet, palitelighet og troverdighet. Dette har jeg gjort ved a redegjgre grundig for
metodiske valg, samt ved & vere bevisst min egen forskerrolle underveis gjennom hele
prosessen. Resultatene her er unike, men mine beskrivelser kan bidra til at leseren selv kan

vurdere gyldigheten og overfarbarheten.
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6 Avslutning

| dette prosjektet har jeg undersgkt hvilken betydning farlesefasen har i leseprosessen for
minoritetsspraklige elever i grunnskoleopplering for voksne, med spesielt fokus pa elever
med lite eller ingen skolebakgrunn, og med relativt kort botid i Norge. Dette har jeg gjort ved
a innhente empiri gjennom en kvalitativ undersgkelse, gjennom intervju med fem elever og to
leerere. Oppsummert viser undersgkelsen min at elevene fra spraklige minoriteter i utvalget
har god nytte av fgrlesefasen for & fremme god leseforstaelse, og at det er individuelle
variasjoner. Den stgrste utfordringen i leseprosessen som elevene i undersgkelsen selv peker
pa, er manglende bredde og dybde i ordforradet. De har ogsa utfordringer med a trekke fram
relevante bakgrunnskunnskaper. Nar elevene arbeider sammen med laereren og andre elever i
en farlesefase, far de bedre tilgang til teksten. Resultatene viser at det er grunn til & sette av tid
til bade aktivering av bakgrunnskunnskaper, og arbeid med kontekstbasert vokabular i forkant
av lesing pa skolen, og far lesing som hjemmearbeid. Ingen av lererne i undersgkelsen foretar
kartlegging av elevenes lesestrategier, og tilgjengelige kartleggingsmateriell maler leseniva og
ser i liten grad pa strategibruk. Dette kan antyde behov for intervensjonsforskning pa omradet,
0g behov for utarbeiding av gode veiledere som kan avhjelpe leerere i kartleggingsarbeidet.

| oppgaven har jeg vist til forskning pa lesing, andresprakslesing og pa leseprestasjoner blant
majoritetsspraklige og minoritetsspraklige elever. Det er et stort spraklig mangfold i skolen,
og dette byr pa mange utfordringer. Forskjellen pa minoritets- og majoritetsspraklige elevers
skoleprestasjoner viser at det er all grunn til satsing pa leseutvikling av minoritetsspraklige.

Jeg vil avslutte med & komme tilbake til et av formalene med prosjektet, a skape refleksjon
hos lrere over om strategiundervisninga som foregar i klasserommet er tilstrekkelig. |
lererintervjuet med fokuslarer, sa Anne at deltakelse i prosjektet hadde gitt henne en
tankevekker pa hvor viktig det var a jobbe godt med teksten fgr man leser den. Far oppgavens
punktum er satt, arbeider Anne pa sitt team med prosjekt i grunnskoleopplaring for voksne,
som forberedelse til fagfornyelsen. Prosjektets innhold er lesestrategier, og hovedfokus ligger

pa farlesingsaktiviteter.
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- Arbeider lzererne med lesestrategier i klassen?

- Gir leererne opplaering i forskjellige lesestrategier?

- Hvordan tar elever disse i bruk?

- Brukes lesestrategiene senere, i andre timer og i andre fag?
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dokument. Din anonymitet vil bli ivaretatt gjennom at du som informant kun vil bli nevnt som
elev 1, 2 eller tre osv, eller som leerer 1, 2, eller 3 osv. Dersom det av hensyn til utforming av
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Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2020. | etterkant av at oppgavene er godkjent og
publisert, vil opptak og transkribering av intervju bli slettet

Frivillig deltakelse

Masterprosjektet er godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste AS (NSD). Det er
frivillig & delta i studien, og du har mulighet til & trekke deg nar som helst underveis, uten a
matte begrunne dette neermere. Du har ogsa rett til falgende:

- A be om innsyn, retting og sletting, begrensning og datakopi av oppgaven
- AKklage inn til Datatilsynet

Dersom du samtykker i & delta i dette prosjektet, gnsker jeg at du skriver under
samtykkedelen nedenfor og returnerer til meg pa mail sisselfjaervoll@hotmail.com

Hvor kan jeg finne ut mer?

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

Sissel Fjeervoll, student, sisselfjaervoll@hotmail.com — 959 20248

Hilde Sollid, veileder/prosjektleder (hilde.sollid@uit.no) — 776 46 175

Joakim Bakkevold, personvernombud UIT (personvernombud@uit.no) — 776 46 322/
976 91578

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

UIT Norges arktiske universitet er behandlingsansvarlig institusjon i prosjektet.

P& forhand takk ©!

Med vennlig hilsen
Sissel Fjervoll, Mastergradsstudent Fagdidaktikk for leerere — master
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Samtykke til deltakelse i mastergradsprosjekt

Jeg har mottatt informasjon om mastergradsprosjektet «Minoritetssprakliges strategibruk i
mgte med lesetekster i grunnskoleopplaring for voksne», og jeg gir mitt samtykke til & delta
som informant gjennom to fokusgruppeinterviju i prosjektet. Jeg er informert om at jeg nar

som helst kan trekke meg fra prosjektet uten naermere begrunnelse.

Navn (blokkbokstaver)

Dato Signatur

Samtykkeskjemaet returneres til

Sissel Fjeervoll
I

Skjemaet kan ogsa skannes og sendes til sisselfjaervoll@hotmail.com
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Vedlegg 3 Samtykkebrev til leererdeltakere
Forespgrsel om deltakelse i masterprosjektet

«Minoritetssprakliges strategibruk i mgte med lesetekster i
grunnskoleopplaring for voksne»

Bakgrunn og formal

Jeg er mastergradsstudent ved UIT Norges arktiske universitet pa studiet «Fagdidaktikk for
leerere — master» i norsk. | mitt masterarbeid skal jeg undersgke hvordan eksplisitt fokus pa
lesestrategier kan tilrettelegge for gkt leseforstaelse hos minoritetsspraklige elever, med
hovedfokus pa elever i grunnskoleopplering for voksne. Temaet vil jeg forsgke a belyse
gjennom fokusgruppeintervjuer av en elevgruppe, samt individuelle semistrukturerte intervju
med laerere som underviser eller har undervist elever i malgruppa.

Hva innebarer deltakelse i masterprosjektet?

Det vil bli gjennomfart to fokusgruppeintervjuer av én elevgruppe. Disse tar opptil 60
minutter pr. intervju. Det vil ogsa bli gjennomfaert tre individuelle intervjusamtaler med
lerere, som hver tar ca 30 minutter. Intervjuet finner sted i deltakerens kommune. Det vil bli
benyttet diktafon/lydopptaker under intervjusamtalene. Deltakerne vil bli anonymisert i
publiseringen av masteroppgaven og i eventuelle vitenskapelige artikler i etterkant, og det
skal ikke innhentes personsensitive opplysninger i prosjektet,

Folgende tema vil vaere utgangspunkt for leererintervjuene:

- Lesestrategibruk blant minoritetsspraklige elever med mangelfull skolebakgrunn

- Hvordan kan eksplisitt fokus pa lesestrategier tilrettelegge for gkt leseforstaelse hos
minoritetsspraklige.

- Er det fokus pa lesestrategier i andrespraksklasserommet?

- Gis det eksplisitt oppleering i ulike strategier?

- Hvordan tar minoritetsspraklige elever eventuelt disse i bruk?

- Blir ulike lesestrategier integrert i elevenes lesesosialisering?

Intervjuene blir gjennomfart ved hjelp av en intervjuguide med spgrsmal. Det vil ogsa bli stilt
oppfalgingssparsmal.

Ditt personvern — hvordan oppbevares og brukes dine opplysninger?

Opplysningene om deg vil bare brukes til formalene som er skissert i dette skrivet.
Opplysningene behandles konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun
Sissel Fjeervoll og hennes veileder som vil fa tilgang til disse opplysningene under arbeidet. |
etterkant av at oppgaven er ferdig vil den bli publisert, slik at den vil veere et offentlig
dokument. Din anonymitet vil bli ivaretatt gjennom at du som informant kun vil bli nevnt som
elev 1, 2 eller tre osv, eller som leerer 1, 2, eller 3 osv. Dersom det av hensyn til utforming av
oppgaven blir naturlig & bruke navn, vil det bli brukt fiktive navn. Det vil ikke bli nevnt
hvilke skoler informantene jobber ved eller er elever ved, og det vil bli intervjuet lzerere ved
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flere skoler. Dette vil ogsa bidra med 4 sikre anonymiteten til deltakerne. Du vil ikke kunne
bli gjenkjent gjennom maten du blir beskrevet i oppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar prosjektet avsluttes?

Prosjektet skal etter planen avsluttes mai 2020. | etterkant av at oppgavene r godkjent og
publisert, vil opptak og transkribering av intervju bli slettet

Frivillig deltakelse

Masterprosjektet er godkjent av Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste AS (NSD). Det er
frivillig & delta i studien, og du har mulighet til & trekke deg nar som helst underveis, uten a
matte begrunne dette naermere. Du har ogsa rett til fglgende:

- A be om innsyn, retting og sletting, begrensning og datakopi av oppgaven
- Aklage inn til Datatilsynet

Dersom du samtykker i & delta i dette prosjektet, gnsker jeg at du skriver under
samtykkedelen nedenfor og returnerer til meg pa mail sisselfjaervoll@hotmail.com

Hvor kan jeg finne ut mer?

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

Sissel Fjeervoll, student, sisselfjaervoll@hotmail.com — 959 20248

Hilde Sollid, veileder/prosjektleder (hilde.sollid@uit.no) — 776 46 175

Joakim Bakkevold, personvernombud UIT (personvernombud@uit.no) — 776 46 322/
976 91578

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personverntjenester@nsd.no) eller
telefon: 55 58 21 17.

UIT Norges arktiske universitet er behandlingsansvarlig institusjon i prosjektet.
Pa forhand takk ©!
Med vennlig hilsen

Sissel Fjeervoll, Mastergradsstudent Fagdidaktikk for leerere — master
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Samtykke til deltakelse i mastergradsprosjekt

Jeg har mottatt informasjon om mastergradsprosjektet «Minoritetssprakliges strategibruk i
mgte med lesetekster i grunnskoleopplaring for voksne», og jeg gir mitt samtykke til & delta
som informant gjennom individuell intervjusamtale i prosjektet. Jeg er informert om at jeg nar
som helst kan trekke meg fra prosjektet uten naermere begrunnelse.

Navn (blokkbokstaver)

Dato Signatur

Samtykkeskjemaet returneres til

Sissel Fjeervoll

Skjemaet kan ogsa skannes og sendes til sisselfjaervoll@hotmail.com
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Vedlegg 4 Sparreskjema bakgrunn
Spgrreskjema til elevdeltakere om skole- og sprakbakgrunn (blir anonymisert).

Navn:

Hvor gammel er du?

Hvor kommer du fra?

Hva er ditt morsmal?

Kan du lese pa ditt morsmal? Ja ] Nei [J

- Hvisja: Barelitt 1 Noel! Veldiggodtl

Kan du skrive pa ditt morsmal? Ja 0 Nei [

- Hvisja: Barelitt 11 Noe [1 Veldig godt ]
Har du gatt pa skole i ditt hjemland? Ja [ Nei [

- Hvisja:

Hvor lenge?

Hvor mange dager pr. uke?

Hvor mange timer pr. dag?

Har du leert noen andre sprak enn ditt morsmal og norsk? Ja [ Nei [
- Huvis ja:

Hvilke?

Bare muntlig 71 Bade muntlig og skriftlig [

Bare muntlig 1 Bade muntlig og skriftlig [

Bare muntlig 71 Bade muntlig og skriftlig [

Hvor lenge har du bodd i Norge?

Hvor lenge har du gatt pa skole i Norge?

Hadde du lzert de norske bokstavene (latinsk alfabet) far du kom til Norge?

- Jal NeilO
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Vedlegg 5 Intervjuguide elever

Introduksjon fgr intervjustart:

Introduksjon om masteroppgave og bakgrunn for valg

Informasjon om lydopptaker og hvordan jeg skal handtere den

For at alle deltakerne skal veere anonyme i prosjektet, er det viktig at dere ikke bruker navnene
til hverandre under samtalene. Dere kan f.eks si «du», og peke, eller «han/hun» og peke pa
den personen dere snakker til/om. Dette gjelder ogsa der dere eventuelt snakker om lzreren.
Da kan dere si «laereren» istedenfor navnet.

Anonymitet og handtering av informasjon etter endt masterperiode (sletting)

Frivillighet i deltakelse. Star fri til & trekke seg fra intervju/prosjekt nar som helst.

Sparsmal far start?

Na slas lydopptaker pa

Fokusgruppe etter lesegkt uten fokus pa lesestrategier:

Jeg har med teksten elevene arbeidet med i timen, og bruker den som bakgrunn for intervjusamtalen.
Sparsmalene er veiledende, og vil kunne variere bade i rekkefglge og innhold.

Spgrsmal:

Hvordan var teksten dere arbeidet med?

Hvordan arbeidet dere med teksten i timen? (Jeg tar fram teksten og lar elevene ha den foran
seg)

Var teksten vanskelig?

Hva var lett/vanskelig?

Var det noe dere ikke forstod i teksten? Hva gjorde dere med det dere evt ikke forstod?
Har dere lzert hvordan dere skal lese en tekst for a forsta den?

- Hvis ja: Hvordan har dere laert det?

Hva gjer dere nar dere mater et ord som er vanskelig a lese?

Hva gjer dere nar dere mater et ord som er vanskelig & forsta?

Hva gjer dere nar dere mater tekster som er vanskelig a forsta innholdet av?
Ber dere om hjelp fra leereren nar dere ikke forstar?

Hvor mye hjelp far dere hos lereren nar lesing er vanskelig?

- Huvilken hjelp far dere?

Er det forskjell pa & lese i norsktimene og i andre timer?

Hvilke fag er vanskeligst a lese i? Hvorfor?

Jobber dere med leseforstaelse i alle fag, eller bare i norskfaget?

Hva gjer dere hvis dere sitter hjemme og leser, men ikke forstar?

Hva betyr & lese?

Vet dere hva en lesestrategi er?

Hva liker dere best & lese? Pa skolen? Pa fritida?

Leser dere lite eller mye pa skolen? Hjemme?

Hvilke fag pa skolen er lettest & lese i?

Hvordan lzrer dere best nar dere leser?

Evt eksempler:

- Stillelesing

- Lese hgyti klassen

- Lese i fagbgker/leerebgker
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- Leseigrupper
- Klassesamtale far vi starter & lese

Fokusgruppe etter lesegkt med fokus pa lesestrategier:

Jeg har med teksten elevene arbeidet med i timen, og bruker den som bakgrunn for intervjusamtalen.
Sparsmalene er veiledende, og vil kunne variere bade i rekkefglge og innhold.

Introduksjon

e Starte med & takke for sist, og forklare at vi na har oppfalgingsintervjuet.

Spgrsmal:

e Hvordan arbeidet dere med teksten i timen? (Jeg tar fram teksten og lar elevene ha den foran

seq)

Huvilke strategier arbeidet dere med sammen med lareren?

Brukte dere alle strategiene nar dere leste teksten?

Hvilke strategier var lettest/vanskeligst a bruke? Hvorfor?

Var teksten vanskelig?

Hva var lett/vanskelig?

Var det noen forskjell pa a lese denne teksten og den teksten dere leste den forrige gkta vi

hadde samtale etter? Hva var evt forskjellig?

Tror dere det er viktig med strategier for a lese?

Hva tenker du om bruk bakgrunnskunnskaper — det du kan fra fer - i lesearbeidet? Hvordan

kan dette gjgres, og er det noe som er vanskelig med dette?

Hva gjer dere nar dere ikke klarer & lese et ord i teksten?

Hva gjer dere nar dere ikke forstar et ord i teksten?

Pleier dere a snakke om grammatikk i klasserommet nar dere jobber med tekster?

Blir det lettere & forstd innhold i tekster etter hvert som dere blir flinkere i grammatikk (eks

bindeord, bgyningsendelser, setningsoppbygging mm — forklar dette)

Hva tenker dere nar dere ikke forstar en tekst dere leser/arbeider med?

o Hovilke lesestrategier dere leert? | hvilke fag bruker dere disse?

e En undersgkelse viser at det er viktig & trene mye pa lesing. Hva mener dere om det? Hvor
mye trener dere pa lesing?

o Huvis dere skal fortelle leerere hvilke strategier elevene bar lare, hvilke skal disse vare?

e Huvis dere skal fortelle lzerere hvordan de skal lzere dere & bli enda bedre lesere, hva skal dere
fortelle dem?

e Hovis dere skal fortelle en ny laerer hvordan de skal arbeide med lesing i klasserommet, hva vil
dere si til denne leereren?

e Til slutt: Hva er det aller viktigste nar du lzerer deg a lese og forsta de tekstene du mater i
skolen og pa fritida?
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Vedlegg 6 Intervjuguide fokusgruppeleerer
Introduksjon fgr intervjustart:

¢ Introduksjon om masteroppgave og bakgrunn for valg

e Informasjon om lydopptaker og hvordan jeg skal handtere den

e Informasjon om opprettholdelse av taushetsplikt. Ved eventuell omtale av situasjoner/elever
ma det gjgres pa en slik mate at enkeltpersoner ikke kan gjenkjennes.

e Anonymitet og handtering av informasjon etter endt masterperiode (sletting)

e Frivillighet i deltakelse. Star fri til & trekke seg fra intervju/prosjekt nar som helst.

e Sparsmal for start?

Na slas lydopptaker pa
Spgrsmal:
Spersmal om bakgrunn:

Hvor lenge har du jobbet som lerer?

Hvilke fag underviser du i?

Har du formell utdannelse innen norsk, evt hvilken?

Har du formell utdannelse innen norsk som andresprak?

Har du kompetanse i, og erfaring fra grunnleggende leseopplering

Hvor mange ar har du jobbet med minoritetsspraklige elever?

Underviser du, eller har du undervist minoritetsspraklige elever med mangelfull
skolebakgrunn?

Spgrsmal til fokusgruppeleereren etter en lesegkt uten fokus pa lesestrategier:

Jeg har med teksten elevene arbeidet med i timen, og vi bruker den som bakgrunn for
intervjusamtalen.

e Elevene har hatt en undervisningsgkt na uten fokus pa strategibruk. Kan du si litt om det du

opplevde i denne timen? Var det noe spesielt du la merke til?

Hva gjorde du som leerer i timen?

Hvilke sparsmal stilte elevene underveis?

Har du inntrykk av hvordan de ulike elevene arbeidet med teksten?

Var det noe i teksten som virket vanskelig for elevene med avkoding av ord? Ord og

begrepsbruk? Innhold i teksten?

Hva gjorde de for a svare pa spersmal fra teksten?

e Hvordan var arbeidstempoet. Var det stor forskjell pa elevene som var farst ferdig og de som
var sist ferdig med lesinga og oppgavene?

e Du har elever med flere ulike spor i klassen. Var det noen forskjell pa elevene med mangelfull
skolebakgrunn og elever med mye skolebakgrunn i forhold til tidsbruk og handtering av
oppgavene?

Ekstra spgrsmal til fokusgruppelareren etter en lesegkt med fokus pa lesestrategier:
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Jeg har med teksten elevene arbeidet med i timen, og bruker den som bakgrunn for intervjusamtalen.

dvrige

Elevene har hatt en undervisningsgkt na med fokus pa strategibruk. Vi to gjennomgikk ogsa
pa forhand hvilke strategier dere skulle arbeide med, der du skulle gi eksplisitt veiledning i
hvilke strategier de skulle anvende, og der farlesefasen, underlesefasen og etterlesefasen
skulle veere i fokus (Se vedlegg).

Var det noe spesielt du la merke til? Kan du si litt om det du opplevde i denne timen?

Hva gjorde du som leerer i timen?

Hvilke sparsmal stilte elevene underveis?

Har du inntrykk av hvordan de ulike elevene arbeidet med teksten?

Hva i teksten virket vanskelig for elevene? Avkoding av ord? Ord og begrepsbruk? Innhold i
teksten?

Hva gjorde de for & svare pa spersmal fra teksten?

Hvordan var arbeidstempoet. Var det stor forskjell pa elevene som var farst ferdig og de som
var sist ferdig med lesinga og oppgavene?

Var det noen forskjell pa elevene med mangelfull skolebakgrunn og elever med mye
skolebakgrunn i forhold til tidsbruk og handtering av oppgavene na?

Kan du si litt om din erfaring basert pa disse to gktene du har gjennomfart?

intervjuspgrsmal:

Hva legger du i begrepene:

- Minoritetsspraklig

- Lesing

- Lesing som grunnleggende ferdighet
- Lesestrategi

Hvordan arbeider du med leseforstaelse i forhold til minoritetsspraklige elever med mangelfull
skolebakgrunn?

Kartlegger du elevenes lesestrategier, evt hvordan gjegr du det?

Har du spesielt fokus pa lesestrategier i din undervisning? Hva gjer du eventuelt for a rette
fokus mot lesestrategier?

Gir du opplearing i bruk av lesestrategier. Kan du gi noen eksempler pa dette?

Bar elevene ha et bevisst forhold til lesestrategier?

Hvordan mener du en andresprakslerer evt kan skape bevissthet i leseprosessen hos elevene?
Mener du det er noen spesielle lesestrategier som fungerer spesielt godt pa denne malgruppa?
Hva tenker du om bruk av elevenes bakgrunnskunnskaper i lesearbeidet? Hvordan kan dette
gjeres, og er det noen utfordringer knyttet til dette?

Arbeider du spesielt med avkoding i leseopplaringa, kan du evt gi eksempler?

Pleier grammatikk & vere tema i klasserommet i forbindelse med tekstlesing?

Far din grammatikk-kompetanse betydning for leseopplearinga

Pleier elevene a veere opptatt av kunnskap om sprak for a forsta tekst (eks bindeord,
bayningsendelser, setningsoppbygging mm)

En undersgkelse viser at det er viktig med mye generell lesetrening. Forstar elevene hvor mye
de trenger a trene?

Har du som leerer erfaring med at minoritetsspraklige elever har tatt i bruk lesestrategier i
arbeidet med ukjente tekster?

- Bruker alle elevene de samme lesestrategier, eller velger de ulike strategier?
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Hva tenker du om lesestrategienes rolle i fag? Har norskfaget et spesielt ansvar for dette, eller
er det alle lzereres ansvar med tanke pa grunnleggende ferdigheter?

Hva mener andre faglerere, opplever du? Er det norsklearernes ansvar, eller er det et felles
ansvar?

Tror du det er spesielle fag det er lettere eller vanskeligere & jobbe aktivt med aktivering av
bakgrunnskunnskaper i leseprosessen?

Hva mener du er de starste utfordringene minoritetsspraklige elever med kort botid og med
mangelfull skolebakgrunn mater i arbeid med leseforstaelse?

Hva er de viktigste ressursene a ta i bruk hos eleven?

Er det noen flere ting du gnsker a tilfaye?
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Vedlegg 7 Intervjuguide leerer

Introduksjon fgr intervjustart:

Introduksjon om masteroppgave og bakgrunn for valg

Informasjon om lydopptaker og hvordan jeg skal handtere den

Informasjon om opprettholdelse av taushetsplikt. Ved eventuell omtale av
situasjoner/elever ma det gjares pa en slik mate at enkeltpersoner ikke kan
gjenkjennes.

Anonymitet og handtering av informasjon etter endt masterperiode (sletting)
Frivillighet i deltakelse. Star fri til & trekke seg fra intervju/prosjekt nar som helst.
Spersmal far start?

Na slas lydopptaker pa

Spersmal:

Spgrsmal om bakgrunn:

Hvor lenge har du jobbet som lzerer?

Hvilke fag underviser du i?

Har du formell utdannelse innen norsk, evt hvilken?

Har du formell utdannelse innen norsk som andresprak?

Har du kompetanse i, og erfaring fra grunnleggende leseopplaring

Hvor mange ar har du jobbet med minoritetsspraklige elever?

Underviser du, eller har du undervist minoritetsspraklige elever med mangelfull
skolebakgrunn?

Spersmal om den siste lesegkta du hadde i klassen.

Tenk pa den siste lesegkta du hadde.

Hva gjorde du som lerer i timen?

Hvilke spgrsmal stilte elevene underveis?

Har du inntrykk av hvordan de ulike elevene arbeidet med teksten?

Var i teksten som virket vanskelig for elevene med avkoding av ord? Ord og
begrepsbruk? Innhold i teksten?

Var det spgrsmal til teksten?

Hva gjorde elevene for a svare pa spgrsmal fra teksten?

Hvordan var arbeidstempoet. Var det stor forskjell pa elevene som var farst ferdig og
de som var sist ferdig med lesinga og oppgavene?

Har du elever med ulike spor i klassen? Var det noen forskjell pa elevene med
mangelfull skolebakgrunn og elever med mye skolebakgrunn i forhold til tidsbruk og
handtering av oppgavene?
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@vrige intervjuspgrsmal:

Hva legger du i begrepene:
- Minoritetsspraklig

- Lesing

- Lesestrategi

Hvordan arbeider du med leseforstaelse i forhold til minoritetsspraklige elever med
mangelfull skolebakgrunn?

Kartlegger du elevenes lesestrategier, evt hvordan gjer du det?

Har du spesielt fokus pa lesestrategier i din undervisning? Hva gjer du eventuelt for a
rette fokus mot lesestrategier?

Gir du opplering i bruk av lesestrategier. Kan du gi noen eksempler pa dette?

Bar elevene ha et bevisst forhold til lesestrategier?

Hvordan mener du en andresprakslearer evt kan skape bevissthet i leseprosessen hos
elevene?

Mener du det er noen spesielle lesestrategier som fungerer spesielt godt pa denne
malgruppa?

Hva tenker du om bruk av elevenes bakgrunnskunnskaper i lesearbeidet? Hvordan kan
dette gjeres, og er det noen utfordringer knyttet til dette?

Arbeider du spesielt med avkoding i leseopplaringa, kan du evt gi eksempler?
Pleier grammatikk a vaere tema i klasserommet i forbindelse med tekstlesing?

Far din grammatikk-kompetanse betydning for leseopplearinga

Pleier elevene a veere opptatt av kunnskap om sprak for & forsta tekst (eks bindeord,
bgyningsendelser, setningsoppbygging mm)

En undersgkelse viser at det er viktig med mye generell lesetrening. Forstar elevene
hvor mye de trenger & trene?

Har du som laerer erfaring med at minoritetsspraklige elever har tatt i bruk
lesestrategier i arbeidet med ukjente tekster?

- Bruker alle elevene de samme lesestrategier, eller velger de ulike strategier?
Hva tenker du om lesestrategienes rolle i fag? Har norskfaget et spesielt ansvar for
dette, eller er det alle leereres ansvar med tanke pa grunnleggende ferdigheter?

Hva mener andre faglerere, opplever du? Er det norsklearernes ansvar, eller er det et
felles ansvar?

Tror du det er spesielle fag det er lettere eller vanskeligere & jobbe aktivt med
aktivering av bakgrunnskunnskaper i leseprosessen?

Hva mener du er de starste utfordringene minoritetsspraklige elever med kort botid og
med mangelfull skolebakgrunn mater i arbeid med leseforstaelse?

Hva er de viktigste ressursene a ta i bruk hos eleven?

Er det noen flere ting du gnsker a tilfaye?
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Vedlegg 8 Eksempel pa transkripsjon

Elev 2 Ja det blir veldig forskjellig.

Elevb

Elev2:

Elevl

Elev2

Elev3

Int

Elev4

Int

Elev 5

Elev 2

Int

Elev 2

Elev 5

Int

Elevs
int

ja forskjellig i dag jobbe pa gruppe 2 og 2. Vi spar hverandre.

Vi leser og ser pa teksten, men i gar vi har ikke hjelpe hverandre, jobber alene uten telefon av
og til sparre lerer

Jeg tenker hvis vi har sdnn oppgave hvis vi leser alene det blir litt kjedelig, flere ord vi kanskije
ikke skjgnte. Men hvis vi samarbeider det er bra nar for eksempel en leser, en hgrer hva
handler den om. Etterpa han leser jeg harer.

Ja men i gar vi har jobbet alene hver person. | dag skulle vi ogsa ikke bruke telefon. Egentlig
det var best & jobbe i dag sammen, vi skal snakke, forklare og sa hverandre spar, vi skjgnner
mye ting om det. | gar vi bare sitter alene, vi praver a lese ogsa vi skjgnte ikke masse og det
var vanskelig. Det var mye mer vanskelig i dag. Det var mye lettere fordi vi har sittet i gruppe
0g jobbet sammen hvor vi forklarer hverandre

jeg er enig. i gar var alene skrive og svare bare spgrre om lzrer. men i dag vi skulle tenkte &
skrive to og to.

Men du var veldig fort ferdig bade i gar og i dag (elev4). Hadde du noe hjelp i & veere sammen
med andre?

| dag sa var var det litt samarbeid. | gar var det som vi sa hadde du ansvar selv for a jobbe. Vi
skulle bruke var egen strategi og lese teksten. | dag var det litt lettere a lese teksten fordi vi
hadde samarbeid i klassen. Laererens spurte til alle hva det ordet betyr og hvordan vi skulle
lese. Vi fikk vite litt mer i dag enn i gar.

Det er mange som sier at det er viktig a trene pa a lese. Hva tenker dere? Er det slik at jo mer
du trener jo flinkere blir du & lese?

jaja

ja

Trener dere nok?

nei

nei

Vi snakket litt i gar om det & trene hjemme og pa skolen.
Ja

hva som blir kjedelig og sann. Jeg tenkte vi na skulle snakke litt om leereren. Hvis dere skal
fortelle leerere hvilke strategier elever bar leere, hvilke strategier bar laerere gi til elevene?
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Vedlegg 9 Tekst 1: Skolesystemet i Norge

(etter samtykke fra bokas redakter i Fagbokforlaget)

22 Skolesystemet | Norge

Grunnskolen: Barneskole + ungdomsskole
Grunnskolen i Norge bestdr av barneskolen (1.-7. klasse) og ungdoms-
skolen (8.-10. klasse). I det norske utdanningssystemet har man rett og
plike til ti ars skolegang, og skolen drives av kommunene i Norge. De
fleste skolene er offentlige, og undervisningen og undervisningsmateriel-
let er gratis. Grunnskolen bygger pa prinsippet om likeverdig og tilpasset
opplering for alle. Barnet begynner vanligvis p skole i august det aret
barnet fyller 6 ir. Pi barneskolen fir barna ikke karakterer.
Ungdomsskole er betegnelsen pi skoler med ungdomstrinnenc 8.-10.
klasse. I 1997 innferte man tidrig grunnskole. Tidligere begynte barna
pa skole da de var 7 dr, men med denne endringen begynner de etc ir
for. Normalt begynner elevene pi ungdomsskolen det dret de fyller 13 ar
og avslutter skolen det dret de blir 16. Skoleelevene fir karakterer pa
ungdomsskolen. De kan velge spansk, fransk eller tysk (og mandarin pd
noen skoler) som valgfag. Spansk er det spriket som har sterkest vekst
i skolen blant fremmedsprikene. Elevene kan velge fordypning i norsk
eller engelsk istedenfor fremmedsprik.

SFO

Skolebarn pa 1.-4. klassetrinn fir tilbud om skolefritidsordning (SFO)
for og etter skoletid. Alle kommuner i Norge har plike til 4 tilby SFO
i skoledret. Ordningen er ikke obligatorisk, men et tilbud for familier
som trenger hjelp til barnepass etter skoletid. Foreldrene mi betale for
SFO-plassen, og prisene varierer en del fra kommune til kommune.

Alle ungdommer mellom 16 og 19 ir har rete (men ikke plike) til tre
ars videregiende opplaring. Opplaringen drives av fylkeskommunen.
Videregdende opplaring gis vanligvis som 3 ir i skole, eller som 2 ar
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i skole og 2 ir i bedrift. Videregiende opplaring ferer fram til enten
studickompetanse, yrkeskompetanse eller grunnkompetanse.

Velger man studicforberedende opplaring, kan man ta videre studier
cter 3 ar.

Velger man yrkesfaglig opplaring, har man muligher «il 4 gi ut i
yrkeslivet etter fullfort opplering. Etter yrkesfaglig opplering har man
ogsd muligheten til i ta pdbygging til generell studickompetanse.

Nir elevene tar grunnkomperanse, fir de undervisning i noen utvalgre
omrider og kompetansebevis pa det de kan nir de avslutter utdan-
ningen. De kan folge deler av lzreplanen i alle fag cller i noen fag, og
de kan ta hele eller deler av oppleeringen utenfor skolen, for eksempel
i en bedrift.

Fokehagskole

Folkehegskolene ble etablert pd grunnlag av en pedagogisk filosofi utviklet
av den danske pedagogen og teologen Nikolai Frederik Severin Grundrvig.
Grundtvig mente at lering ikke skulle bestd av si mye pugging og terping
av teorier. Laring skulle utvikles giennom samrtaler mellom elev og larer,
og i undervisningen skulle elevenes hverdagsliv st i fokus.

Norges forste folkehogskole ble opprettet i 1864. I dag er det rundt 78
folkehogskoler i Norge. Flere av folkehogskolene har et kristent livssyn
som grunnlag for skolens virke og undervisning.

Mange flytter hjemmefra for forste gang det dret de starter pi folke-
hegskole. Denne skoletypen er ofte et alternativ til videre skolegang for
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Mange ungdommer fra Norge tar seg et fridr for d reise i andre verdensdeler.

ungdom som er usikre pi veien videre. For mange er aret pa folkehog-
skole et «tenkedr» eller et «fridr» de unner seg for videre studier eller
eventuelt jobb.
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Vedlegg 10 Tekst 2: Peter og Elinas historie

(etter samtykke fra bokas redakter i Fagbokforlaget)

18 Peter og Elinas historie

Peters forfedre utvandvret fra Norge til USA.
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Peter er fra USA, men hans mor og deler av hans avdede slekt har norske
aner. | paskeferien i forfor traff han Elina da han var pa ferie i Norge.
Elina er opprinnelig fra Polen, men hun er oppvokst i Norge og foler
seg mer norsk enn polsk. Peter og Elina ble kjeerester midt ute pi vidda i
Norge. Det var veldig romantisk og fint, syntes Peter. Dessverre mitte han
reise tilbake til USA, pa grunn av jobb og forpliktelser. Elina kom imid-
lertid og besokte ham i juleferien. Da hadde de det veldig fint sammen.
Peter ble stormforelsket i Elina. Han antydet at han onsket i gifte seg
med denne vakre og spontane kvinnen, flytte til Norge og kanskije stifte
familie med henne. Elina virket ganske positiv til denne planen. Men
plutselig en dag ombestemte hun seg. Han fikk bare en kort beskjed
via Facebook om at hun onsket & bryte forholdet. Hun sa at det var

Peter ble scormforelsket i Elina mids ute pa vidda.
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vanskelig for henne a forklare,
men hun var ikke klar for i eta-
blere seg enni. Peter ble fryk-
telig lei seg. Han tok bruddet
veldig hardt. Hva hadde skjedd?
Hvorfor hadde Elina kommer pi
andre tanker? Han hadde jo sett

i oynene hennes at hun ensket

IR HHHH

det samme som ham! Hvordan

m
ni

kunne han ta sa feil?

SRR HHH

it

[ tillegg til at Peter har sterke
folelser for Elina, har han ogsi
bind til Norge som nasjon.
Hans forfedre utvandret til
USA - «den nye verden» - pa

begynnelsen av 1900-tallet. |
starten hadde det vare veldig  Tror du Peter er nerves nir han kommer pi
toft for dem. De forstod ingen-  overnaskelsesbesok sil sin clskjareste?
ting av det nye spriker, de likte
ikke maten i det nye landert og
det var vanskelig 4 forstd kulturen. Rikdommen de hadde dromt om
og forestilt seg, ble det ikke noe av. Livet deres bestod av mye slit
og hardt arbeid. Sannsynligvis ville livet i gamlelandet ikke ha vart
vanskeligere enn i det nye. Men ctrersom de forst hadde tart reisen
over, si de seg nedt til 4 gi livet en ny sjanse. Sakte, men sikkert gikk
det bedre med Peters slektninger. Men til tross for at familien ble godt
ctablert og rotfestet i USA, har Norge alltid hatt en spesiell tilerek-
ningskraft pi Peter. N har han bestemt seg for at han igjen vil reise
til Norge — bade for 4 bli enda bedre kjent med sine forfedres land, og
for 4 oppseke Elina pa nytt

Ni stir han utenfor dora til leiligheten til Elina. Hun aner ingenting
om at han er i Norge. Enda mindre aner hun at han stir rett utenfor
dera! Hvordan vil Elina reagere pd et overraskelsesbesok som dette?
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18 Peier 0g Eiinas histone

Elina ser veldig forskrekket ut nar hun dpner dora og ser at Peter star der.
Men Peter blir ogsi forbauset nar han ser Elina. Hun pleide alltid a vare
glad og i gods humer. N ser han at hun har gritt og at hun forsoker a torke
bort tarene.

Elina: Peter! Er det virkelig deg? Hva gjor du her? Jeg ante ikke at
du var i Norge?

Peter: Nei, det skulle vare en overraskelse. Jeg haper ikke det var en
darlig idé. Men Elina, du virker sa trist. Har du grate? Har
det skjedd noe? Kan jeg komme inn?

Elina:  Ja, selvfolgelig kan du komme inn. Ah, jeg er si glad for & se
deg. Det har skjedd sa mye i detsiste ...

Dora lukkes. Timene gir og klokka blir over midnatt. Peter er fortsatt inne
hos Elina. Hva foregir egentlig bak den lukkede dora?
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