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Sammendrag

I artikkelen rettes oppmerksomheten mot tospraklige elevers forstaelse av fagtekster. Elevene
far sin opplaering pd minoritetsspriket, men bor i omrader dominert av majoritetsspraket.
Urfolksperspektivet representerer noen spesielle utfordringer som bereres i artikkelen. I
artikkelen fokuseres det bide pé forholdet mellom muntlig og skriftlig sprak og forholdet
mellom elevenes to sprak. Det gjores en sammenligning av elevenes leseforstéelse pa sine
respektive sprak. Standardisert undersekelsesmateriell er ikke tilgjengelig. Ut fra de kriteriene
som er brukt for leseforstaelse, viste 3 av informantene god” leseforstaelse pa begge spréak, 6
hadde store forskjeller mellom sprikene og 3 hadde “darlig” leseforstaelse uavhengig av
hvilket sprék tekstene var skrevet pd. Forskjellene i ord- og begrepsforstielse var betydelige
for de fleste av informantene.

INTRODUKSJON

En kontekstuell beskrivelse

Denne artikkelen bygger pa en underseokelse gjort pd mellomtrinnet (5.-7. klassetrinn) ved tre
skoler i tre lokalsamfunn i tre forskjellige kommuner. Foreldrene har valgt minoritetsspraket
som opplaringssprék for sine barn, til sammen 13 elever som utgjer hele populasjonen pa
mellomtrinnet i de tre lokalsamfunnene. Opplaringsloven sikrer at alle barn i1 grunnskolealder
1 samiske distrikt har rett til oppleering i og pa samisk (§6-2). Utenfor det som defineres som
samisk distrikt, har samiske elever rett til opplering 1 og pa samisk nér minst 10 elever i en

kommune krever det.

Samisk sprakrad har gjennomfert en undersekelse om bruk av samisk (SEG 2000). Det blir
anslatt at 25 000 personer 1 Norge er samiskspraklig, dvs. at de forstar samisk godt nok til a
folge en vanlig samtale pd samisk. Til sammenligning er det anslatt at det finnes ca. 9 000
samiskspréklige til sammen i Sverige, Finland og Russland, og det er ca. halvparten av den
samiske befolkningen i disse omrddene (Korhonen 1988 i Svonni 1996: 165). 1 SEG (2000)
anslar en at ca. 16 000 av de samisktalende i Norge bor i det samiske hovedomrade, dvs. 17
prosent av den totale befolkning i omradet. Litt over halvparten (53 prosent) av disse sier at de

bdde leser og skriver samisk. Samme antall sier at norsk er deres sterkeste sprak. For de fleste



er samisk et muntlig sprak. Bare 18 prosent sier at de bruker samisk nar de skriver brev, tar
notater e.l. Samiskopplaringen i skolen anses av 66 prosent for & vare det viktigste
samiskspraklige virkemidlet, 52 prosent holder fram betydningen av tilgang pa

samiskspréklige massemedia

De lokalsamfunnene som er med i denne undersegkelsen ligger utenfor de minoritetsspraklige
kjerneomradene. Foreldrene beskriver spriksituasjonen likt: Minoritetsspraket heres lite 1 det
offentlige rom. Det brukes hjemme og i mete mellom personer som kjenner hverandre og er
vant til & kommunisere med hverandre pa minoritetsspraket. Det er i sarlig grad de eldre og
de som er knyttet til de tradisjonelle neringene som utgjer det minoritetsspraklige
fundamentet lokalt. Ogsa 1 disse samfunnene er det nye naringer som vokser, noe som har
fort til et nytt vokabular som de eldre ikke er fortrolige med, noe som i mange situasjoner
tvinger samtalen over pa majoritetsspriket. Sprakmenstret i familiene til informantene er
forskjellig med hensyn til hvem de kommuniserer med pa minoritetsspraket i hvilke

situasjoner og 1 hva som pavirker valg av sprak i de ulike situasjonene.

En nzermere avklaring av malgruppen for prosjektet

Hovedinformantene i prosjektet er simultant tospraklige. For 10 av elevene er begge sprak i
bruk i kjernefamilien. For de resterende 3 elevene dominerer minoritetsspraket i
kjernefamilien, men majoritetsspriket dominerer nesten fullstendig i nettverket utenfor
kjernefamilien. For disse elevene er Skutnabb-Kangas spersmal relevant: ’Kan man ha tva
modersmal” (1981: 26)? Svaret blir utvilsomt “’ja” hvis kriteriet er det forst leerte spraket, men
ikke sa selvsagt hvis en legger kompetanse-, funksjons- eller holdningskriterier til grunn
(op.cit.: 22 f). Identitetskriteriet er sentralt. Foreldrenes valg av minoritetsspraket som
opplaeringssprak er nettopp ensket om at barna skal fa en trygg samisk identitet. Ut fra
funksjonskriteriet, det spraket som brukes mest, vil majoritetsspriket vaere elevenes
forstesprak. Noe av artikkelens hensikt er & bidra til 4 belyse kompetansekriteriet, men da

avgrenset til informantenes forstaelse av fagtekster.

Tidligere undersokelse

Elevene ved to av skolene var med i en undersgkelse av leseferdighet da de gikk 1 tredje
klasse. Undersokelsen viste at de hadde gode tekniske leseferdigheter. Det var ubetydelige
forskjeller i antall avkodingsfeil pd de to sprakene, og det ble heller ikke funnet vesentlige

forskjeller i type avkodingsfeil (kategorisert til fonologiske, grammatiske og semantiske



feil)(Kjolaas 2003). Resultatet kan vere et korrektiv til de elever og foreldre som gar over til
majoritetsspraket som opplaringssprak med den begrunnelse at det er sa vanskelig a lese
minoritetsspraklige tekster fordi det har s& lange ord. Det var imidlertid stor forskjell 1

forstéelsen av tekster pa de to sprakene.

Artikkelens fokus

Resultatene fra undersegkelsen av leseferdigheten i tredje klasse forte til en uro: Hvordan vil
det gd med disse elevene nir de kommer pd mellomtrinnet? Det forventes da at elevene
tilegner seg avanserte leseferdigheter. Mélene i Det samiske leereplanverket for den 10-arige
grunnskolen (L97S) er funksjonell tospraklighet, noe som vil si at begge sprak skal kunne
vare effektive redskap til a tilegne seg ny kunnskap. Dette forte til spersmélet: I hvilken grad
forstar elever pa mellomtrinnet minoritets- og majoritetsspraklige fagtekster? Undersgkelsen
tar utgangspunkt i skolens forventninger og krav til sprakferdigheter slik de kommer til

uttrykk i leereplaner og laerebeker.

ET FAGLIG UTGANGSPUNKT

Barn laerer sprak sé fremt det sansemessige og kognitive utgangspunktet fungerer og at barnet
fra begynnelsen av har voksne rundt seg som gar inn 1 et samspill, der barnets bidrag
overfortolkes, som om barnet hadde en intensjon om & formidle en mening, og at sprak
ledsager dette samspillet. Alle informantene 1 denne undersgkelsen har mett to sprék fra den
spede begynnelsen, men i ulike grad og pa ulike mater i forhold til hvilke personer som har
brukt hvilke sprék i hvilke situasjoner. Madrene har vert den mest konsekvente brukeren av
minoritetsspraket. Det betyr ikke at fedrene har vart inkonsekvente, men det er storre
variasjon 1 hva som er fedrenes forstesprdk og grad av fedrenes tilstedevearelse. Dette
bekrefter Svonnis funn som viser at mors sprék er viktigst for valg av sprék i hjemme (1996:

169).

Artikkelens hovedspersmalet aktualiserer nye spersmal som: Hva er sprak? Hva er forholdet

mellom muntlig og skriftlig sprak? Hva er forholdet mellom leserens to sprak?

Sprak som form og innhold
Det er umulig 4 tenke seg form uten innhold eller innhold uten form. Det ene forutsetter det

andre. Interessen i denne undersegkelsen er rettet mot forstielse av meningsinnholdet i



fagtekster. Bade sprakspesifikke og ikke-sprakspesifikke prosesser aktiveres pa ulike niva ved
lesing. Donin et al. (1993) beskriver tre hovedniva. Det ene er sprikstrukturelle prosesser
bade pd morfologisk, leksikalsk og syntaktisk niva. Det andre er prosessering av mening
gjennom semantisk tolkning og kontekstuelle slutninger. For det tredje er det
begrepsprosessering som inkluderer leserens totale kunnskap om verden. Hovedfokus i denne
artikkelen er pd semantisk tolkning og begrepskunnskap. Dette forer oppmerksomheten mot
“ordet” og ordets betydning i forstaelse av skoleboktekster selv om Rommetveit (1972)
beskriver ordet kun som et fragment i en mer omfattende kommunikasjonsprosess. Det
spesielle ved innholdsordet er at det refererer til noe utenfor seg selv, til tilstander, objekter,
hendelser eller egenskaper, og kaller dermed fram indre representasjoner av dette, og ordet
blir grunnleggende i menneskets kunnskap om verden. Det er dermed en forbindelse fra
objekter/hendelser/egenskaper til begrep og sa til ord. Et interessant spersmal i denne
sammenhengen blir da om tospréklige barn utvikler ordforradet senere eller far et darligere
ordforrdd sammenlignet med enspraklige barn. Pearson et al. (1993) fant at i det ekspressive
spraket hadde de tospréaklige barna faerre ord pa hvert av sine sprdk sammenlignet med
enspraklige barna. Imidlertid var ordforradet til de to gruppene sammenlignbare nér
ordforrddet pa begge sprak hos de tospraklige barna ble sett under ett. Ordforradet kan i en
viss forstand sees pa som et slags “’kikkehull” inn til den begrepsmessige kunnskapen selv om
ord er en spraklig enhet og begrep er en tankemessig enhet (op.cit.). Vygotsky (2001) sier at
allerede tidlig i barnets utvikling blir ord og begrep knyttet sammen. Han understreker denne
forbindelsen nar han sier: Tanken finner ikke bare sitt uttrykk i talen; den finner sin

virkelighet og sin form (2001: 191).

Rommetveit (1972) minner om at nar et barn larer ord, tilegner det seg samtidig et menings-
og kulturfellesskap (s. 190). Grensene mellom begrepsinnholdet, representert ved ord fra det
ene eller det andre spraket, vil derfor kunne vare forskjellig. Begrepene som ordene
representerer er ikke uforanderlige, men en del av en intellektuell prosess som tjener bade
kommunikasjonen, forstaelsen og problemlesningen (Vygotsky 2001). Oppmerksomheten er
rettet mot prosessen hvor utvikling av ordbetydning og tilegnelse av kunnskap er avhengig av
hverandre. Denne prosessen skjer forst pa det sosiale plan i interaksjon mellom personer, sa
pa det psykologiske niva der sprakliggjorte begreper internaliseres. Utvikling av ordbetydning
og tilegnelse av kunnskap er dermed ikke uavhengige prosesser. Rommetveit (1972: 75)
beskriver dette som utvikling av ordets "intensjonsdybde" og @zerk (1992) sier at sprak og

kunnskap er sirkulere prosesser som dermed pavirker hverandre gjensidig.



Forholdet mellom muntlig og skriftlig sprak

Tidlig 1 utviklingen er forstaelsen av ordet sterkt knyttet til kontekst og bruken er privat. Wold
(2004: 105) beskriver en utvikling fra det private ordet til det sosialt delbare ordet, fra det
situasjonsavhengige til det situasjonsuavhengige, fra det emosjonelle til det intellektuelle. Den
intellektuelle bruken av ord er i sterre grad preget av relasjoner mellom ord gjennom
orddefinisjoner enn av relasjoner mellom den ytre verden og ordet gjennom mange erfaringer
(Vygotsky 2001). De spontane begrepene som utvikles gjennom erfaringer er ikke organisert i
begrepssystemer som er et karakteristisk trekk ved skolebegrepene'. Forstaelse av
skoleboktekster er avhengig av et godt utviklet ordforrad med utgangspunkt bade i spontane
begrep og skolebegrep. Skoleboktekstene blir her brukt om tekster i beker om natur, miljo og

samfunn. Det er grunnskolens fagtekster.

Vi vet fra den generelle leseforskningen at det er sammenheng mellom muntlig og skriftlig
sprék. Ut fra artikkelens fokus er dette interessant ut fra to perspektiv. Det ene er hvilket sprak
som blir brukt i hvilke situasjoner om hvilke tema. Det er nettopp argumentert for at utvikling
av spontane begrep skjer i en interaksjon med andre. Det sprakvalg barnets
kommunikasjonspartner gjor, far konsekvenser for barnets ordforrad péd de respektive
sprakene. Jo bedre muntlig sprak, jo bedre forutsetninger har barnet for a tilegne seg
skriftspraklige ferdigheter (f.eks. Adams 1990, Hagtvet 1999, Wold 1999, Snow 1991,
Bialystok 1999). Det andre perspektivet berorer barnets skriftspraklige erfaringer. Jo flere
skriftspraklige erfaringer leseren har for den formelle leseoppleringen, jo lettere tilegner
barnet seg skriftsprakets utfordringer (op.cit.). For alle urfolk er det en utfordring & produsere
en omfattende skriftspraklig litteratur. Det samiskspréaklige tilbudet pa barne- og
ungdomslitteratur har okt betydelig, men barna er likevel ikke gamle for de bade har hort
opplest og lest selv det som finnes. PISA” materialet viste en klar sammenheng mellom
leseaktivitet i hjemmet og elevens leseinteresse og leseferdighet (Lie et al. 2001, Turmo et al.
2004). I en tospraklig kultur er det neppe avgjerende for utvikling av leseinteressen hvilket
sprék det leses pa. Det vil imidlertid ha betydning for ordforradet pa de to sprakene. De
minoritetsspraklige elevene i det norske materialet i PISA-undersokelsen sammenlignes med

enspraklig norske elever. De gjor det dérligere proposjonalt med antall fagord eller vanskelige

! Den norske oversetteren kommenterer at det russiske ordet som vanligvis er oversatt med “scientific concepts”
like gjerne kunne vaert oversatt med “skolebegreper”. Skolebegreper er brukt i denne artikkelen fordi det
oppleves som mer naturlig pa dette trinnet i grunnskolen.

2 PISA: Program for International Student Assessment, OECCEs underseokelse av grunnskoleelevers ferdigheter i
lesing, matematikk og naturfag.



ord fra det allmenne ordforradet i teksten (Hvistendahl et al. 2003). Denne sammenhengen
mellom fagord og leseforstaelse bekreftes av @zerk (2003) 1 hans undersekelse fra to skoler 1

Oslo.

Avansert lesing forutsetter forstaelse av sprak uavhengig av en konkret kontekst (Wold 1996).
Et situasjonsuavhengig sprak inneberer at leseren har oppmerksomhet mot det som formidles
spréklig, og ikke lar seg styre av ikke-spraklige forhold som tilfeldige assosiasjoner eller
andre personlige erfaringer som star i konflikt med tekstens innhold (op.cit.). Snow (1991)
antar at grad av dekontekstualisering av muntlig sprak, predikerer ferdigheter i avansert
lesing. Hun sier videre at utviklingen av det dekontekstualiserte spraket skjer innenfor visse
sosiale interaksjonsformer. Wold (1996) konkretiserer dette til fortellinger der lytteren til
fortellingen ikke har samme erfaringsbakgrunn som taleren, og forteller og lytter mé& dermed
bygge en felles plattform for forstaelse. Rommetveit (1972: 124) kaller dette en
ngstingsoperasjon der ny informasjon legges til det som er kjent og dermed utgjer konteksten
for forstaelse av neste utsagn. Budskapet ma overfores ved hjelp av spraklig presisjon bade
leksikalt og grammatisk. Formelle begrepsdefinisjoner, der meningsinnholdet defineres og
avgrenses ved hjelp av sprak, er derfor en viktig del av det kontekstuavhengige spraket til
forskjell fra de spontane begrepene som bygger péa konkrete erfaringer, og dermed knyttes til
en kontekst (Vygoysky 2001, Cummins 1979, 1980, 2000). Barn som vokser opp 1 en rik
fortellertradisjon der det gjennom et presist sprak formidles livserfaringer som gar utover
barnets egne erfaringer, er i et miljo som stimulerer utvikling av et situasjonsuavhengig sprak.
Skolens oppgave er a videreutvikle dette i forhold til de krav og forventinger som ligger i en

utdanning.

Den avanserte leseren har utviklet sosiale, spraklige og kognitive ferdigheter som forventet.
Bialystok et al. (1999) har en gjennomgang av forskning pa omréadet og stiller spersmal om
dette er annerledes for tospraklige barn, og svarer bade ja og nei (s. 37). Hun oppsummerer
med at de tospraklige barna som undervises etter tospraklige lereplaner som utfordrer med
oppgaver pa formelle begrepsdefinisjoner og billedbeskrivelser pd begge sprak, utvikler et
situasjonsuavhengig sprak som de enspraklige. Videre konkluderer hun med at
forskningsresultatene tyder pa at det ligger en mulig begrensning i overfering av
situasjonsuavhengig sprék fra et sprak til et annet hvis oppleringen er ensidig enspraklig.
Begrep, sprik og skriftspriklige ferdigheter styrker hverandre gjensidig i den tospréklige

utdanningen. Ogsa Cummins (2003) konkluderer med at i en tospréklig utdanning vil begrep,



sprak og skriftspraklige ferdigheter overfores fra det ene spraket til det andre (s. 63). Baker
(2001: 194) betegner dette som sterke modeller for utvikling av bade tospraklighet og
“biliteracy”. Baker utvider perspektivet ved a vektlegge bade sosial og utdanningsmessig

pluralisme som en berikelse.

A forsta en tekst er mer enn 4 forstd det som star i teksten (Kulbrandstad 1998). Leseren ma
selv bidra med sin bakgrunnskunnskap og metakognitive ferdigheter for a konstruere mening
ved 4 ”lese mellom linjene”. Spesielt i tokulturelle sammenhenger er det et spersmal om
leseren har nedvendig erfaring og bakgrunnskunnskap til & forsté teksten. De informantene
som er med 1 undersgkelsen som denne artikkelen bygger p4, er tokulturelle og fortrolige bade
med majoritetens og minoritetens kultur. Skolen er opptatt av & synliggjere minoritetskulturen
og vektlegge minoritetsspraket pa grunn av storsamfunnets dominans pé alle andre arenaer.
Mangelen pa lereboker pa minoritetsspriket gjor at deler av undervisningen, i forste rekke pa
ungdomstrinnet, foregar pa majoritetsspraket, og majoritetskulturens ideer, verdier og
holdinger vil dermed dominere ogsé 1 oppleringen i en del fag/emner, og situasjonen tolkes
dermed ikke som en mulighet til utvikling av en tospraklig undervisningsmodell, men som et

resultat av en mangel ved skoletilbudet.

Forholdet mellom forstespriket og andrespriket

Pé 1950-tallet forventet forskningen & finne en negativ effekt av tospraklighet, og de fikk
bekreftet sine forventninger. Det samme skjedde pd 1960-tallet, men da med motsatt fortegn.
En fant at tospréklighet hadde en positiv betydning for den kognitive utviklingen. Takakuwa
(2000) viser til Peal og Lamerts (1962) som ofte sees pa som et vendepunkt i denne
forskningen. Takakuwa framferer en generell kritikk av denne forskningen fordi en ikke gjor
rede for innholdet i begrepet “kognisjon”. Er det knowledge, consciousnes, intelligence,
thinking, imagining, creating, generating plans and strategies, reasoning, inferring, problem
solving, conceptualizing, classifying and relating, symbolizing, an perhaps fantasizing and
dreaming (s. 226)? Takakuwas konklusjon er at det er behov for mer forskning for en kan si at
tospraklighet har en positive effekt pd den kognitive utviklingen. P4 denne bakgrunn har
Bialystok (1999) gode argument nar hun sier at utfordringen er & se den komplekse
virkeligheten som ligger bak de sprikende forskningsresultatene, og ikke a finne ut hvem som

har rett.



Cummins (1980) har reist spersmél om hvem som skal delta i en tospréklig opplaring,
hvorfor de skal delta og hvordan gruppen som skal delta kan identifiseres. Bialystok (2001)
sper om noe av det samme som Cummins: Hvordan avgjer vi hvem som er tospraklige? Hvor
god kompetanse ma et barn ha for a kunne defineres som tospréklig? Det finnes ingen
kriterier som kan brukes til & finne svar pa spersmalene. Det finnes heller ingen funksjonelle
kriterier utover lereplanenes forutsetning for valg av samisk som forstesprak 1 skolen, og det
er at elevene har et aktivt samisk sprak ved skolestart. Lereplanen &pner for andre valg
alternativ. Foreldrene kan velge samisk som andresprak for sine barn hvis de vurderer
minoritetsspraket til & vaere for svakt som oppleringssprak. Opplaringsspraket er da norsk,
men maélet er at elevene ...utvikler muntlige og skriftlige ferdigheter i samisk slik at de kan bli
funksjonelt tospraklige og fungere som aktive samfunnsdeltakere ... (L97S: 145). Planen for
norsk for elever med samisk som ferstesprak (L97S: 174) har samme malsetning. Elevene
skal kunne ta begge sprak i bruk som et redskap til 4 tilegne seg ny kunnskap. Skolen har
imidlertid ikke lyktes vurdert ut fra mélsetningen. Kriteriene i vurderingen bererer bade
kompetanse og anvendelse av minoritetsspraket (Skutnabb-Kangas 1981: 22 f). Foreldrene er
skuffet og etterlyser spesielt kommunikativ kompetanse pd samisk (Todal 2003). Noen
foreldre senker ambisjonsnivéet og velger samisk sprak og kultur som er et tredje alternativ i
L97S. Det spréklige malet er her d fremme elevens interesse for d leere samisk (s. 160). Andre
igjen velger samisk som forstesprék for de som kommet etter i soskenflokken. Erfaringene
viser at disse elevene far bedre sprikkompetanse enn de som valgte samisk som andresprak
uten at det gjor artikkelens hovedspersmél mindre aktuelt: I hvilken grad forstar elever pa

mellomtrinnet minoriets- og majoritetsspraklige fagtekster?

Cummins (1979) argumenterer for at andresprakkompetansen delvis er en funksjon av
forstesprakskompetansen. Det betyr at den skolefaglige nytten av tospraklighet i hovedsak er
basert pé ferdighet i forstespraket, her forstatt som informantens sterkeste sprak. Det
Cummins dermed sier er at begge sprak ma ha nddd et visst nivé for & oppna positive og
unngé negative konsekvenser av tospraklighet. Han sier videre at det er to viktige faktorer i
dette. Det er sprakliggjort begrepskunnskap og motivasjon til & leere andrespraket. Cummins
har en gjennomgang av forskning som uten forbehold konkluderer med at tospréklighet er en
styrke for skolefaglig utvikling, og av forskning med motsatt konklusjon. Det som
karakteriserer de som har faglig nytte av tosprakligheten, er at de laerte to sprak tidlig i

barndommen, og at andrespréaket ikke fortrengte forstespraket. Additativ tospraklighet hadde



med andre ord positiv kognitiv effekt i folge Cummins. De med dominant tospréklighet, dvs.
forstesprakkompetanse 1 ett av de to sprikene, hadde verken positiv eller negativ effekt av sin
tospraklighet. De som ikke hadde forstesprdkskompetanse i noen av sprakene, hadde en
negativ effekt av tosprakligheten (op.cit.). Valadez et al. (2000) problematiserer Cummins
hypotese om at det tospraklige barnet ma ha nédd en viss terskel i sin sprakkompetanse.
Valadez et al. sammenlignet de spraklige ferdighetene til hoyt- og lavtpresterende elever. De
fant ingen forskjell mellom gruppene nar det gjaldt grammatisk kompetanse eller produktiv
bruk av spréket. De konkluderte med at en ma lete etter andre grunner til de hgytpresterende

gruppenes gode skoleresultat.

Cummins (1980) utviklet isfjellmetaforen for & tydeliggjore nedvendigheten av & se pa hvilke
sprakferdigheter som har betydning for skriftsprdkutviklingen siden skriftspraksutviklingen er
essensiell i den skolefaglige utviklingen. Den synlige delen av isfjellet er det herbare spraket:
fonologien, grammatikken og ordforradet. Dette er en del av de grunnleggende
kommunikative sprakferdighetene, men ikke tilstrekkelig nar spriket skal brukes til 4 tilegne
seg ny kunnskap. Det fordrer sprikliggjorte vel definerte begreper organisert i system,
spraklig bevissthet og kontekstuavhengig sprak. Horiba et al. (1993) og Geva et al. (1993)
papeker at begrenset kompetanse i andrespraket forer til at de kognitive ressursene i stor grad
bindes til grunnleggende prosesser som ordavkoding, seking etter ordmening og identifisering
av syntaktiske strukturer. Et viktig poeng her er at lesing (forstdtt som sterre grad av
kontekstuavhengig sprik) setter storre krav til kognitiv kontroll enn en samtale (forstitt som
lavere grad av kontekstuavhengighet) (Geva et al. 1993). Kognitiv kontroll styrer bade
utvelgelse og koordinering av forstaelsesprosessene fra alle tilgjengelige kilder som
grammatiske regler, kontekstuelle hint og logiske forbindelser. En sekning etter ordmening og
hvordan den syntaktiske informasjonen skal brukes, vil belaste hukommelsen og redusere
kapasiteten til de heyere forstaelsesprosessene. Leseferdighet forutsetter at leseren har
kapasitet til & ta 1 bruk sin totale sprakkunnskap og hele sin kunnskap om verden. Leserens
kunnskaper, spréklige bevissthet og kontekstuavhengige sprak utgjor et felles fundament for
begge sprik nar den tospriklige eleven undervises etter tospréklige oppleringsmodeller
(Cummins 1980, 2003, Bialystok 1999). Her ligger personens totale kunnskap om verden
lagret 1 begrepene, som ...evne til d lose problemer, analysere, syntetisere, vurdere, reflektere,
organisere, generalisere og forutsi, klassifisere og evnen til d se sammenhenger som danner
det felles fundamentet for barnas tosprdaklige eller flerspraklig utvikling (Qzerk 2003: 78 f).

Selv om en elev har oppnadd en flytende kommunikasjon pé andrespréket, vil det kognitivt



akademiske nivéet pa forstespréket veere mer avgjerende for utviklingen av leseferdigheten
(Cummins 1980). Det betyr ikke at det kommunikative andrespraket er uten betydning i en
skolefaglig sammenheng — det ma heller forstds som inngangsporten til den
kognitive/akademiske delen av forstespriket (Geva et al. 1993, Cummins 1980, 2000, @zerk
2003).

Tospréklige elever er ikke noe nytt i norsk sammenheng. Skoleloven av 1959 &pnet for &
benytte samisk som opplaringssprak, og i Lov om grunnskolen i 1969 fikk samiske barn en
rett til opplaering pa samisk. Antall tospraklige elever har okt dramatisk i lepet av de siste 20
arene 1 takt med innvandringen. P4 denne bakgrunn er det gjort forbausende fa undersekelser
som har sett pa de tospraklige elevenes leseforstielse i norsk grunnskole. Kulbrandstad (1998)
har undersokt leseferdigheten til fire innvandrerungdommer. I undersekelsen definerte hun
leseforstielse som det leseren svarer pd de oppgavene jeg stiller dem, om tekstene de har lest
(s. 403). De fire andrespraksleserne gav aksepterte svar pa 51 prosent av oppgavene.
Resultatet ble sammenlignet med fire forstespraksbrukere. Her ble 83 prosent av svarene pa
tekstoppgavene akseptert av forsekslederen. @zerk (2003) har sammenlignet leseforstéelsen
til minoritetsspriklige elever ved to skoler i Oslo med de enspraklige elevene i samme klasse.
Han fant at pa tredje klassetrinn (8 — 9 &r) oppnadde omtrent halvparten av de
minioritetsspraklige elevene gode resultater pa en fagpreove med tema fra L97. Resten av
elevene fikk darlige eller veldig darlige resultat. Pa fjerde klassetrinn har andelen
minoritetsspraklige elever som gjor det darlig eller svaert darlig okt nesten fem ganger (s.

164).

Ozerk (2003) pdviser en polarisering innenfor den minoritetsspraklige gruppen. I den samme
undersegkelsen ble det gjennomfert en ordforradstest, og forskjellene var store mellom de
majoritets- og minioritetsspraklige péa de to skolene, men ogsd mellom de majoritetsspraklige.
Sammenligningen av resultatene pa fagpreven og ordforradstesten viste at et sterkt ordforrad
er avgjerende for den faglige opplaeringen. Laufer et al. (2004) skriver at storrelsen pa
ordforrddet har vist seg & veere den sikreste predikator for et godt resultat i lesing, skriving og
generelle sprakferdigheter. @zerk (2003) peker pé et vesentlig poeng nar han stiller spersmal
om elevenes ordforrdd pa forstespraket. Det er argumentert for at ordforrddet henger sammen
med begrepsforrad og metaspraklig kompetanse (s.174). Cummins (1979, 1980, 2000)
poengterer nettopp betydningen av de kognitive/akademiske sprakferdighetene og det felles

fundamentet som dette utgjor for begge sprak. De minoritetsspréklige elevene som gjorde det
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godt, behersket opplaringsspraket godt nok til at de kunne ta i bruk hele sin erfaring og
kunnskap. Det vi selvsagt ikke vet, er om noen av de som gjorde det darlig, gjorde det av
samme arsak som de svake enspraklige elevene, nemlig at de hadde liten kunnskap, svake
begreper og et sterkere kontekstavhengig sprak enn det som er nedvendig for & lykkes i

skolen.

METODE

Presentasjon av undersekelsen

Underseokelsens hensikt er 4 fa et bilde av informantenes forstielse av fagtekster pa begge
sprék. En kan en velge ulike perspektiv ved & rette oppmerksomheten mot form, innhold
og/eller bruk (Bloom og Lahey 1978). I denne undersgkelsen er det ikke lagt vekt pd sprikets
form (fonologi, morfologi, syntaks). Sprakets form er selvsagt ikke uten interesse for
forstaelse av fagtekster, men som simultant tospraklig elver behersker de den grunnleggende
fonologiske og grammatiske strukturen 1 begge sprak. Det ble imidlertid stilt spersmél ved
grammatisk kompetanse pd minoritetsspriket for noen av elevene da de gikk i tredje klasse
(Kjelaas 2003: 20-21). Spersmaélet gjaldt bruk av totall og noen kasusformer. Bruk av begge
sprak 1 daglig kommunikasjon ble av bade foreldre og lerere vurdert som uproblematisk, men
lererne stilte likevel spersmal ved ordforradet til elevene (op.cit.). P4 denne bakgrunn er det i

undersekelsen gjort en avgrensning i forhold til de strukturelle sidene ved spréket.

Informanter

I de tre lokalsamfunnene var det til sammen 13 elever pd mellomtrinnet som hadde
minoritetsspraket som opplaringssprak. Dette utgjor hele populasjonen som hadde
minoritetsspraket som opplaringssprak pa mellomtrinnet. Totalt var det 42 elever i de tre

lokalsamfunnene som skolearet 2004-05 som fikk sin undervisning bade i og pa samisk.

Kartleggingsmateriell

Fagtekstene er hentet fra lerebeker om samfunnet og natur og milje skrevet for 4. klassetrinn.
De fleste informantene (9 av 13) gikk pa det tidspunktet undersegkelsen ble gjennomfort i
forste halvdel av 5. klasse, og de var i samme gruppe som 6.-7. klasse elevene’. Fagtekstene
pa dette nivéet har fortsatt fortellingens form. I de aktuelle tekstene formidler et seskenpar

levevilkarene til familien 1 en gitt historisk periode. Nar teksten er definert som fagtekst, er

? Alle informantene gikk p 3-delte skoler, det vil si at skolen hadde for f4 elever til & dele i klassetrinn
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det fordi den er hentet fra en fagbok og intensjonen er & formidle faktakunnskap. Tekstene er

ikke emosjonelt engasjerende 1 samme grad som fortellingstekstene.

Det ble ogsa brukt en tospraklig prave (TOSP) for & kartlegge verbale ferdigheter pa bade
minoritets- og majoritetsspraket. Proven er utviklet av Sunil Loona ved Hogskolen i Oslo®
(2003, 2005). Proven finnes 1 to versjoner: TOSP 1.-5. klasse og TOSP 6.-10. klasse. I
undersgkelsen ble TOSP 1.-5. klasse brukt. Innholdet 1 proven er hentet fra leerebeker i
samfunnsfag og naturfag. Praven er konsentrert om 4 omrader: informasjon,
begrepsforstéelse, ordforrdd og leseforstielse. Den siste delen er ikke gjennomfert fordi
undersokelsen av leseferdighet allerede var gjennomfort péd det tidspunktet proven ble

tilgjengelig.

Gjennomfering av undersokelsen

Informantene har mett enkeltvis til lesing av fagtekstene. Instruksjonen til informantene for
lesing var at det ikke var nedvendig & lese fort, men a legge neye merke til innholdet fordi de
skulle gjenfortelle s& mye som mulig av teksten etterpa. Leereren forsikret seg sd om at eleven
forstod tekstens overskrift. All samtale i forbindelse med kartleggingen foregikk pa samme
sprak som kartleggingen, og informanten gjenfortalte pa det samme spraket som teksten var
skrevet pa. Det ble gjort opptak av informantens gjenfortelling. Nar informanten var ferdig
med gjenfortellingen, ble det gitt en generell oppmuntring om & fortelle mer. I de tilfellene
informantene gjengav fa innholdselement, ble det stilt spersmél til informanten for & se om
det var mulig at de hadde flere opplysninger om tekstens innhold. I de tilfellene
gjenfortellingen var svart kort, ble teksten lest for informanten, og informanten fikk
anledning til 4 be om forklaringer pa ord som han/hun ikke forstod. Informanten ble sé igjen
bedt om & gjenfortelle s& mye de husket av teksten. I oppsummeringen er det forste
gjenfortellingsforsek som er med, men bedring av resultatet ved hjelp fra leerer er kommentert

1 dreftingen.

TOSP ble gjennomfert gruppevis ved hver skole. Ogsé her foregikk all kommunikasjon og
informasjon pa det samme spraket som kartleggingsproven var pa og ut fra den veiledningen

som folger proven.

* Den samiske versjonen er utarbeidet av Anne-Dagmar Biti Mikalsen ved Samisk spesialpedagogisk stette som
er en del av Statpedsystemet.
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Analyse enheter

Tekstene var delt inn 1 innholdselement. Innholdselement er personer, objekter,
aktiviteter/handlinger, beskrivelser, sted og tid. Innholdselementene er vektet likt.
Gjenfortellingen er sé analysert ut fra hvor mange innholdselement informantene har med i
gjenfortellingen. Antall innholdselement er s oppsummert og regnet ut i prosent av det totale
antall innholdselement i teksten. Dette ga en tallverdi pa tekstforstaelse som ga mulighet til &
sammenligne hver enkelt informantens forstaelse av tekstene pa de to sprakene.
Leseforstaelse 1 denne undersokelsen er operasjonalisert til “antall innholdselement som
gjenfortelles etter at teksten er lest”. I tillegg ble det foretatt en kvalitativ vurdering av hvilke
tekstelement som ble gjenfortalt. Tekstene er delt inn 1 innledning, handlinger (hver tekst
bestar av 5 handlinger) og avslutning. I og med at hver tekstdel bestir av innholdselement, gir

det en god oversikt over detaljrikdommen i hver del.

Hver oppgave 1 TOSP er vektet med poeng. Siden det er ulikt antall oppgaver i de ulike
delprovene, er resultatet presentert med antall riktige svar 1 prosent av det totale antall
oppgaver. Delprove 1 dreier seg om generell orientering i det en kan kalle naturlige
omgivelser i det norske samfunn. Her er det spersmal om f.eks. hva vi limer pé et brev for vi
kan sende det, hva bred lages av, hvorfor sngen smelter om varen og navn pé konge og
statsminister. Delprave 2 ettersper navn pa deler av noe, f.eks. er rot, grein, blad og stamme
deler av et tre, og elevene skal sa finne et felles ord nér det finnes mange av samme sort, i
dette eksemplet skog. Oppmerksomheten er dermed rettet bade mot begreper som barnet har
tilegnet seg gjennom perseptuelle erfaringer, og gjennom relasjoner mellom ulike objekt.
Sentralt 1 fagopplaringen er & gve barn 1 & sortere objekter og erfaringer 1 kategorier. |
delprove 4 er det forventet at elevene kobler sammen 1 kategorier og sa finne kategorinavnet,
f.eks. varme og kulde kobles sammen, og kategorinavnet er temperatur. I delprove 3 skal
elevene krysse ut et av tre adjektiver. Hensikten er a kartlegge elevenes litteraere ordforrad

som er nart knyttet til forstielse av litteraere tekster.
TOSP er ikke en evneprove, og den er heller ikke standardisert. Det er derfor ikke foretatt

noen statistiske bearbeidinger av resultatene, bare noen kvantifiseringer som beskrevet

ovenfor 1 tillegg til de kvalitative vurderingene.
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RESULTAT

Forstielse av fagtekster
Antall gjenfortalte innholdselement péd hvert av sprikene kan leses ut fra seylediagrammet.

Diagram 1: Resultat fra lesepraven

Prosent

Enheter

Lys farge: majoritetsspriket Mgrk farge: minoritetsspraket

Resultatet viser at informanter som gjenfortalte faerre enn 15 prosent av innholdselement,
hadde med noen innholdselement fra innledningen og fra den handlingen som kan beskrives
som emosjonelt engasjerende, men ikke noe fra de andre handlingene eller fra avslutningen.
Det er variasjon fra a gjengi noen fa innholdselement fra innledningen til ogsa 4 ha med minst
en handling i tillegg til den emosjonelt engasjerende handlingen. De informantene som
gjengav 25 prosent av innholdselementene eller mer, hadde med innholdselement fra alle
tekstdelene. Hovedforskjellen mellom elevenes gjenfortelling var ikke knyttet til manglende
logiske oppbygning, men til forskjell i hvor mange av tekstens hoveddeler som var med, og
hvor mange detaljer som ble beskrevet innenfor hver tekstdel. Noen elever "diktet" inn
innholdselement ved a bruke egne erfaring for a fa til en logisk gjenfortelling. Et annet felles
trekk ved gjenfortellingene var at alle elevene gjengav den handlingen som er beskrevet som
emosjonelt engasjerende. Imidlertid var det ogsa her slik at de som generelt hadde med mange

innholdselement i sin gjenfortelling, ogsa hadde det nar den emosjonelt engasjerende
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handlingen ble gjenfortalt, mens de som hadde fa innholdselement, bare nevnte denne

handlingen.

Ord- og begrepsrikdom

Generelt for hele gruppen er store forskjeller mellom sprikene nar det gjelder resultatene pa
omradene informasjon og ord- og begrepsrikdom. Kartleggingen av det litteraere ordforradet
(ordgjenkjenning) viser hoy skére pa begge sprik. Det er ogsa liten forskjell mellom sprakene
pa delproven som krever kategorisering, men her er antall riktige svar lavt pa begge sprak.
Det gjennomsnittlige resultatet fra alle delprevene er i faver av majoritetsspraket for alle
elevene med ett unntak (elev 13). Det er stor variasjon i gruppen pa hvor stor denne

differansen er.

Tabell 1: Resultat fra tospraklig prove

Elev 1 |2 (3 |4 |5 |6 (7 |8 |9 |10 (11 |12 |13 | Gj.nit{ Diff.
Informasjon (maks skére 30)

- oppleringssprak 70 |67 |60 [57 |57 |53 {60 |50 |65 |72 82 (42 |61 18

- norsk 80 [77 |83 |87 |83 [83 |83 |90 |80 |87 |90 |87 |23 |79

Ord-/begrepsrikdom (maks skére 57 )
- opplaringssprak 67 |77 |70 |46 |39 |56 |81 [61 |53 |65 82 |61 |63 25
- norsk 88 |88 |86 |93 [96 [95 |93 |74 |88 [96 |95 |94 |58 |88

Ordgjenkjenning (maks skare 60)
- oppleringssprak 88 [85 193 |88 [97 |93 [93 |95 |85 |93 92 190 |91 6
- norsk 95 197 |98 |97 [00 |98 |98 |93 [98 |98 |95 |98 [90 |97

Ting som herer sammen (maks 90)
- oppleeringssprak 51 |53 |56 |44 |34 |41 |58 |37 |42 |51 64 |42 |48 7
- norsk 42 |56 |47 |76 |66 |50 |54 |46 |44 |52 |67 |77 |39 |55

Snitt for hver elev:

- oppleeringssprak 69 |71 |70 |59 |57 |61 |73 |61 |61 |70 80 |59 | 66
- norsk 76 |77 |82 |88 |86 |82 |82 |76 |78 [83 |87 |89 |53 |80
Differanse for hver elev 7 |6 12 129 129 |21 |9 16 | 17 | 13 9 |6 15

Tallene viser antall riktige svar i prosent av det totale antall oppgaver pa hver delprove.

Tallene 1 tabellen representerer antall rette svar i prosent av det totale antall oppgaver innenfor
hver delprave. Dette gir hypotetiske tall, dvs. at man antar at fordelingen hadde blitt den
samme om hver delpreve hadde inneholdt 100 oppgaver. Fordelen med & oppgi prosenttall, er

at det gir en mulighet til & sammenligne andelen riktige svar pd de ulike delpravene. Tabell 1
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viser at for de aller fleste elevene pa de aller fleste delprevene, har de en sterre andel riktige

svar nar majoritetsspraket brukes.

DROFTING

FOKUS PA TEKST

Austad (2003) peker pa at i tillegg til & rette oppmerksomhet mot leseren, er det nedvendig

a rette oppmerksomhet mot teksten og ogsa konteksten. De fagtekstene som er brukt har noe
av fortellingens form og element av fortellingens tidsaspekt i seg. Fortellingstekstens struktur

gjor det lettere & gjenfortelle en tekst enn om det hadde vert en mer typisk fagtekst.

Vokabularet er en utfordring i forstaelse av fagtekster. En fagtekst har bade fagord, ord som
herer til det allmenne ordforradet og allmenne ord som har en spesiell betydning eller har en
hoyere frekvens 1 visse faglige kontekster. Golden (1989a) fant i en frekvensundersekelse at
bare 1/6 av ordene i geografibekene var fagord, til sammenligning var 1/3 av ordene 1 fysikk
fagord. Historie og geografi var fag som brukte mange allmenne ord som hadde en hoyere
frekvens 1 disse fagtekstene enn i det daglige spréket. Tekstene i denne undersgkelsen har
integrerte elementer fra bade geografi og historie. Ordforradet kan betegnes som allmenne
ord som har en heyere frekvens i disse fagene enn i andre sammenhenger, og teksten kan
derfor vurderes som en lite utfordrende fagtekst. F.eks. er ’flytte til” brukt for “emigrasjon”
og vanskelig & fa arbeid” for “overbefolkning” og "nedgangstider”. Et relevant spersmal i
denne sammenheng er: hva betyr det & kunne et ord? Utover det & kjenne og kunne bruke
ordets fonologiske og grammatiske form, er det viktig & forsta ordets betydning og semantiske
avgrensning i de aktuelle sprékene, kjenne nettverk av assosiasjoner, bibetydninger, stilistiske
og sosiale bruksomrader og & ha kjennskap til ordets semantiske komponenter, (Golden
1989b). TOSP fanger opp noen av disse sidene. Nar informantene bruker ’oks” og ’sag” som
synonymer, likesd "bomull” og "ull” og ”stikkontakt™ og “’strem”, viser det bare delvis
kjennskap til ordets semantiske komponenter og avgrensning. Semantisk avgrensning er en
forutsetning for kategorisering. Kartleggingsmaterialet fanger bare delvis opp informantenes
evne til 4 kategorisere. Det praven imidlertid viser, er at de 1 stor grad mangler ord for

kategoriene.

I undersegkelsen ble det ikke lagt vekt pa det Santa et al. (1996) kaller forlesning for & hente

fram tidligere kunnskap om tekstens tema, eller etterlesning gjennom samtale med eleven om
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tekstens innhold og igjen trekke trader til elevens egne erfaringer og vurderinger. Teksten ble
med andre ord ikke knyttet til en bestemt kognitiv kontekst for lesing utover det at eleven
leste tekstens overskrift og laereren forsikret seg om at eleven forstod denne. Eleven fikk
dermed et hint om hvilket tema de kunne forvente at teksten handlet om. Det er god grunn til
a tro at resultatet ville blitt annerledes ved en aktiv bruk av lese- og leringsstrategier.
Resultatene viser imidlertid at aktiv bruk av lese- og laringsstrategier synes nedvendig for at
elevene skal tilegne seg innholdet 1 de minoritetsspréklige tekstene. PISA-undersokelsen viser
forevrig at norske elever i liten grad anvender leringsstrategier, og de skdrer bedre pa
fortellingstekster enn fagtekster (Lie et al. 2001). Til sammenligning bruker svenske elever
leeringsstrategier 1 storre grad og har samme forstielse av fortellingstekster som fagtekster
(op.cit.). Det er interessant at forskjellen mellom antall gjenfortalte innholdselement pé de to
sprakene er s stor hos s& mange av elevene nir samme tilnerming ble brukt. Denne
forskjellen gir informasjon pé to omréder. For det forste at de fleste elevene forstar
majoritetsspraklige tekster bedre enn minoritetsspraklige bade nér det gjelder
fortellingstekster og fagtekster selv om minoritetsspraket er opplaeringsspraket. For det andre
at forskjellen i forstaelse av tekster pa de to sprikene var sterre i tredje enn i femte klasse’. En
mulig forklaring pa det siste kan vaere at elevenes minoritetsspraklige kompetanse har utviklet
seg, og at de derfor er bedre i stand til & utnytte det felles repertoaret av kognitive akademiske
sprakferdigheter (Cummins 1980). Det er narliggende a forklare faerre gjenfortalte
innholdselement pa majoritetsspriket med at det er brukt en annen type tekster. Vi har
tidligere referert til forskning som viser at det skjer en polarisering av resultatene fra 4. — 5.
klasse nar kravene til avansert lesing gker (f.eks. @zerk 2003). Engen (2005) kaller dette ’the
fourth years slump”. Det er relevant 4 stille spersmdl om hvordan laererens undervisning
utfordrer elevene pa utvikling av det situasjonsuavhengige spréket gjennom & ta
kommunikativt ansvar for framlegg av fagstoff. I de aktuelle klassene foregikk dette gjennom
en samtale der laererens spersmél og kommentarer utgjorde strukturen og elevene bidro med
noen moment hver. Dialogen mellom larer og elev er viktig. Utviklingen av skolespraket
fordrer bevisst opplering, noe som ikke er nedvendig i utvikling av spontane begreper. I trdd
med Vygotskys tenkning mé dialogen ligge i forkant av utviklingen, i den naermeste
utviklingssonen. Utvikling av dialogen forutsetter imidlertid en parallell utvikling av
monologen (Hagtvet 1999). Monologen gjor eleven i stand til & velge tema, fokus og spréklig

uttrykk. En utvikling av monologen gir trening i & samtale om “’der og da” gjennom & sprenge

> Elevene i 6. og 7. klasse var ikke med i undersokelsen som ble gjort pa 3. klassetrinn
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grensene for her og nd” (s. 38). Engen (2005) poengterer dialogens betydning for utvikling
av elevenes ferdigheter 1 4 forsta tekster. Lareren demonstrerer og bevisstgjor tekstens
innholdssider gjennom de spersmal hun/han stiller og de oppgavene elevene fér 4 arbeide

med. Malet er at elevene skal blir i stand til & overta de resonnementene som dialogen stiller.

FOKUS PA UNDERSOKELSEN

Innledning

Roe et al. (2001) stiller i en kommentar til resultatene fra PIRLS® sporsmél om hva som
egentlig testes i en lesetest. Hun peker pa at det er vanskelig a evaluere leseferdighet fordi
lesing er en del av de generelle kognitive og kulturelle ferdighetene. Sprakferdighetene vil
variere etter hvilke personer som er involvert i den spréklige samhandlingen, hva som er tema
og formadlet, tid og sted (Prutting 1982). En beskrivelse av konteksten blir derfor viktig. En
kan ikke vurdere leseferdighet uten a vite at motivasjon, kognisjon, kunnskaper, sprak og

leseferdighet virker sammen uten at hvert punkt kan males hver for seg.

Leseundersokelsen

Det er god grunn til 4 sperre hva som er undersokt 1 det aktuelle prosjektet. Elevene er bedt
om 4 lese tekster med instruksjon om & legge vekt pa a forsta og huske innholdet i teksten
fordi den skal gjenfortelles etterpd. Dette er en kjent metode fra spesialpedagogiske
vurderinger. Ideen til & dele inn teksten i innholdselement er hentet fra Arbeidspreven som er
utarbeidet til bruk for elever med andre typer sprakvansker (Duna et al.). Spersmal om
forstaelse er ikke et enten/eller - sparsmél, men sporsmél om grad av forstaelse. Det er et
sprang fra & memorere til 4 lere, tilegne seg eller internalisere budskapet i en tekst. Intensjon
med prosjektet har ikke vaert & beskrive elevenes sprakferdigheter, men se om elevenes ord-

og begrepsforrdd samsvarer med de forutsetningene som lerebokforfatterne har lagt til grunn.

I PIRLS ble det brukt bade flervalgsprover og oppgaver med dpne svaralternativ nér
leseforstielsen skulle vurderes. Oppgavene var formet slik at elevene skulle hente ut
informasjon fra tekstene, trekke slutninger, tolke og sammenholde informasjon og vurdere
sprak. Ved bruk av gjenfortelling av innholdselement som mal pa forstaelse av en tekst,
aktualiseres forholdet mellom impressivt og ekspressivt sprak. Min erfaring er at det er en

utbredt antagelse at impressivt sprak utvikles for det ekspressive spraket i den normale

% Progress International Reading Literacy Study som ble gjennomfort i 2001. 150 000 elever fra 35 land deltok.
Fra Norge deltok 3459 elever fra 198 klasser fordelt pa 136 skoler.
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sprakutviklingen. Det er et generelt fenomen at det er lettere & kjenne igjen enn aktivt &
gjenkalle. Bade spraklig, sosial og kognitiv kontekst gir mulighet for "kvalifisert gjetning" der
spréket méatte vaere mangelfullt. P4 den andre siden er man som lytter/leser prisgitt
talerens/tekstens ordforrad. Nir man uttrykker seg, har man i sterre grad regien selv. Det som
er mest relevant i denne sammenheng, er for det forste at det i undersekelsen er brukt samme
strategi ved vurdering av forstaelse av bade minoritets- og majoritetssprakligetekster.
Forstdelse av spriklig materiale kan aldri undersekes direkte, og en vil aldri fé full innsikt i en
annen persons forstdelse. Det nermeste en kan komme er gjennom dialog med
vedkommende. Det viser hvor vanskelig det er & undersgke impressivt sprak uavhengig av det

ekspressive.

Pé den annen side, kan mangler pé leksikalsk nivéd kompenseres ved a ta i bruk semantiske
tolkninger og kontekstuelle slutninger. Det vil i tilfelle kreve en fleksibel bruk av heyere
kognitive prosesser som “top-down”- og “bottom-up”’-prosesser (Bialystok 2001, Donin et al.
1993, Ottem 1999). Den avanserte leser veksler mellom a gi oppmerksombhet til tekstens
kontekst, sin generelle kunnskap om tekstens tematikk og det grammatiske og leksikalske
nivéet. Vi vet at elever med spesifikke sprakvansker’ ofte velger én strategi og er dermed lite
fleksible i strategivalg. De varierer heller ikke lesingen sin etter hensikten med lesingen eller
tekstens karakter (Santa et al. 1996). Det gir grunn til 4 stille spersmal om tospraklige elever

som ikke har forstesprakkompetanse pd noen av sprékene kan velge lignende strategier.

Tospraklig preve

TOSP-preven belyser minst tre forhold. For det forste forteller den noe om styrkeforholdet
mellom sprékene. P delprove 1, som gér pa generell informasjon og orientering, kjenner
gruppen som helhet 18 prosent flere ord pd majoritetsspraket enn pa minoritetsspraket. Her
har 7 av 13 elever mer enn 20 prosent forskjell i faver av majoritetsspraket. Pa delprove 2
(ord- og begrepsrikdom), som krever at en kjenner navn pé deler av et objekt og et felles
begrep pd mange av samme sort, kjenner elevene i snitt 25 prosent flere ord pa

majoritetsspraket.

" »Spesifikke sprakvansker” er en spesialpedagogisk betegnelse pa personer som har sprakvansker uten noen
kjent arsak.
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Det var noen utfordringer i & skare den samiske delen av delpreve 2. Utfordringen var om vi ,
eventuelt i hvilken grad, skulle godta norvagismer®. Det finnes samiske ord for alle de
elementene som var med 1 kartleggingsproven, men disse ordene er ikke i bruk 1 alle
lokalsamfunn. For eksempel brukes ikke Saddu (frukt), men "frukta". Alle elevene brukte
”druat” for viidnemuorjjit (druer), i begge eksemplene norske ord i en samisk morfologisk
form. En kan vanskelig forvente at elevene kan ord som ikke er 1 bruk i lokalsamfunnet.
Samtidig var intensjonen med undersokelsen & finne ut om spréket i leerebokene er
tilgjengelig for elevene. Eksemplet illustrerer et av de dilemmaene en liten sprakgruppe med
dialektvariasjoner star overfor nar det er begrenset tilgang pa massemedia som kan bidra til &

skape et felles repertoar 1 tillegg til dialektvariasjonene.

For det andre forteller TOSP (delprave 4) at elevene har fa overbegrep, og det er uavhengig
av om det er minoritets- eller majoritetsspraket (forskjellen mellom sprikene var pa 7 prosent
for gruppen som helhet). Dette resultatet er interessant. Cummins (1980) har, som vi har sett,
presentert en dual-isfjellmetafor som indikerer et felles kognitivt akademisk grunnlag for
begge sprak. TOSP har ikke noen norm som forteller hva en ber vente av
kategoriseringsferdigheter pa de aktuelle klassetrinnene. Det er likevel interessant at det ser ut
som elevene i stor grad kategoriserer de riktige elementene i samme gruppe, men mangler det
spraklige navnet pa kategorien. Her ma en imidlertid ta i betraktning hvordan de ulike
elementene er organisert i proven. Bdde antall og type distraktorer kan ha betydning for de
valg elevene gjor. Nér valgalternativene til "katt” er lave, flue, torkle, gull og sirkel, er
oppgaven mindre krevende om hund og mus hadde veart blant valgalternativene. Nar en del
elever velger kulde som passende til forkjelelse 1 stedet for vannkopper, indikerer det et
kontekstavhengig sprék. Det kan derfor tenkes at resultatet pa delprove 4 ikke bare viser at de
mangler et navn pd kategorien, men at valgalternativene ikke far fram alle de usikre sidene
ved kategoriseringen. Dette er et viktig punkt siden et av suksesskriteriene i utdanning er godt
organiserte begrep som forutsetter formelle definisjoner av begrepskategorier (bl.a. Cummins

198, Bialystok 2001).

For det tredje viser delpreve 3 (ordgjenkjenning) heoy skére pa begge sprak. Hensikten med
denne delproven er & kartlegge informantenes litterere ordforrdd. Elevene far beskjed om &

krysse av 1 av 3 tegninger. I de fleste tilfellene er det semantisk slektskap mellom

¥ Spraklige sertrekk pa minoritetsspraket som skyldes pavirkning fra norsk.
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valgalternativene, f.eks. gi og sitte som alternativ til ’springe” og blomstret og prikket som
alternativ til stripet”. Det er ogsd eksempler med fonologiske distraktorer 1 tillegg til
samantiske, som suppe og smile som alternativ til ’sutre”. Den tredje type distraktor gar pa
kontekstuell naerhet som nar bade og strand er valgalternativ til ”skygge” (konkretisert til
skygge fra en parasoll). I hvilken grad kan valgalternativene ha pévirket resultatene? Det kan
tenkes at ankel og hofte, som alternativ til ”kne” 1 stedet for hand og ere, kunne gitt et annet
resultat. Det kan ogsa tenkes at lys, morke eller kveld ville vare sterkere distraktorer til
”skygge” enn det som er valgt i preven. De eneste feilvalg som ble gjort av flere informanter,
var en forveksling av tykk og tynn, feiekost og feiebrett og de var usikre pa hva “gradighet”
var. Disse feilvalgene ble gjort bade pa minoritets- og majoritetsspraket, men noe oftere pa
minoritetsspraket. I det store og hele virket informantene sikre pd denne delproven.
Resultatene for elev 4, 5 og 6 er imidlertid usikre pa denne delpreven fordi den
minoritetsspraklige proven ble gjennomfert dagen etter den majoritetsspraklige pa grunn av
uventede praktiske vansker. Det ble underveis klart at de husket en del av avkrysningene fra
dagen for. Det kan forklare det ekstraordinaert gode resultatet for disse 3 elevene akkurat pa

denne delproven.

Undersgkelsen viser at elevene hadde et svakere ordforrdd pa minoritetsspraket pa nesten alle
delprover. Eneste unntak er elev 13. Han/hun har konsekvent bedre resultater eller like gode
resultater pa minoritetsspraket som majoritetsspraket. Denne eleven har i perioder bodd 1

omrdder der minoritetsspraket stir sterkt og har da hatt mange minoritetsspréklige arenaer.

FOKUS PA SAMMENHENG

Det innsamlede materialet forteller noe om forskjell 1 forstaelse av tekster pa
minoritetsspraket, som er opplaringsspraket, og majoritetsspraket (diagram 1, s. 14). Et
interessant spersmal er om det finnes noen sammenheng mellom leseforstaelsen og resultatet
pa TOSP, og eventuelt hvilke delprever som viser en slik sammenheng. Det er godt
dokumentert i tidligere forskning at det er en sammenheng mellom begreps- og ordrikdom og
leseforstéelse, men egner TOSP seg til & pavise en slik sammenheng? Dette aktualiserer

spersmal om kartleggingsmaterialets begrepsmessig validitet.

Slik denne undersgkelsen er utformet, vil en gjenfortelling av alle innholdselementene bety

noe n&r en ordrett gjengivelse av tekstens innhold. Det er ikke et mél, og undersgkelsen har
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ingen pa forhénd definert grense mellom gode og darlige prestasjoner. Det er foretatt en
subjektiv vurdering av gjenfortellingene, og ut fra dette er det definert en grense for "god"
eller "darlig" leseforstaelse. P4 denne bakgrunnen er gjengivelse av 25 prosent av
innholdselementene definert som en "god" forstielse av teksten, og en gjengivelse pa under

15 prosent som en "dérlig" forstaelse.

Sju av informantene gjengav mellom 25 og 56 prosent av innholdselementene pé
majoritetsspraket. De gav en oversikt over innholdet med rimelig mange detaljer. Til
sammenligning viste 3 av informantene en tilsvarende forstaelse av de minoritetsspraklige
tekstene. De informantene som gjengav under 15 prosent av innholdselementene, gjengav
noen fé innholdselement fra innledningen og avslutningen. Dette var tilfelle for 9 av
informantene nér de leste de minoritetsspraklige tekstene og for 1 ved lesing av
majoritetsspraklig tekst. P4 dette nivéet var de ikke i stand til &8 kommunisere om tekstens
innhold selv om kommunikasjonspartneren tok det kommunikative ansvaret gjennom & styre

samtalen med spersmal og kommentarer.

Det er ikke relevant & sammenligne ”god” og “dérlig” leseforstaelse pa de respektive sprakene
med tilsvarende resultat p4 TOSP fordi det p4 majoritetsspraket er for f4 som er definert til &
ha “dérlig” leseforstdelse og for fa til a ha ”god” leseforstielse pa minoritetsspréaket. I en slik
sammenligning vil derfor tilfeldige forhold bli avgjerende for resultatet. Det er imidlertid
interessante forskjeller mellom sprakene. Det er gjort kvalitative vurderinger av resultatene pa
bakgrunn av enkel kvantifisering uten statistisk bearbeidning. Dette viser at 1 av informantene
har over 80 prosent korrekte svar pa delpreve 1 1 TOSP (samisk) mens 11 14 over denne
grensen pa TOSP (norsk). Videre er det 2 informanter som har over 80 prosent korrekte svar
pa delprave 2 pad TOSP (samisk). Tilsvarende tall for TOSP (norsk) er ogsa her 11.
Resultatene pé delpreve 4 er svake pa begge sprak: 6 har over 50 prosent korrekte svar pa
minoritetsspraket mens tilsvarende tall er 8 pa majoritetsspraket. Det mest interessante

resultatet er forskjellen i prestasjoner pa TOSP (samisk) og TOSP (norsk).

En dynamisk tilnzerming

En dynamisk tilnerming i kartleggingsarbeidet kan gi interessant tilleggsinformasjon om
forholdet mellom forstaelse og gjenfortelling. Nar informantene hadde avsluttet
gjenfortellingen, fikk de forst en generell oppmuntring om & fortelle mer. Hvis ikke dette forte

fram, noe det sjelden gjorde, innledet leererne en samtale med elevene om innholdet i teksten.

22



Hvis vi ser pa de tre informantene som gjenfortalte faerrest innholdselement fra den
minoritetsspraklige teksten, viser det seg at elev 4 gkte gjenfortellingen av innholdselement
fra 9 til 12 mens elev 5 og 6 ikke gjenfortalte flere innholdselement selv om de fikk drahjelp
fra leereren. En naturlig konklusjon er at elevene ikke hadde mer & bidra med utover det de
hadde presentert i forste omgang. Lereren leste sd den samme teksten til elevene og forklarte
alle de ordene elevene onsket forklaringer pa. Grunnleggende for metaforstdelsen er at leseren
har en bevissthet om hva som er forstétt eller ikke forstatt. Elev 4 utvidet da sin gjenfortelling
til 22 innholdselement, elev 5 gjenfortalte né 25, mens elev 6 gjenfortalte 4 innholdselement.
Vi ser at forstaelsen gkte merkbart for to av dem, men forstaelsen ligger fortsatt innenfor
omradet som er definert som "dérlig" forstdelse. Den tredje informanten okte ikke forstaelsen.
En arsak kan vare at informant 6 hadde et for svakt sprikgrunnlag til & nyttiggjere seg den
hjelpen som en bearbeiding av teksten gav. Hvis vi gar tilbake til tabell 1, skiller ikke disse
elevene seg vesentlig fra hverandre nar det gjelder ord- og begrepsrikdom. Det kan derfor
vare nerliggende 4 tenke at elev 4 og 5 klarte & veksle mellom ulike strategier i den aktuelle

situasjonen mens elev 6 ikke lyktes 1 dette.

OPPSUMMERENDE KOMMENTARER OG KONKLUSJON

Utgangspunktet for artikkelen er: I hvilken grad forstar elever pa mellomtrinnet minoritets- og
majoritetspraklige fagtekster? Informantene som har bidratt til 4 belyse spersmélet, bor i
omrader dominert av majoritetsspraket. Fagtekstene som er brukt i undersgkelsen er hentet fra
leereboker skrevet for fjerde klassetrinn innenfor fag der ordforrédet i storre grad er preget av

allmenne ord enn fagord i strikt betydning.

Det finnes ingen norm for hva som er akseptabel leseforstéelse i det kartleggingsmaterialet
som er brukt. Det er gjort bade objektive og subjektive vurderinger med utgangspunkt 1 det
innsamlede materialet. Det viste seg at lesere som gjenfortalte faerre enn 15 prosent av
innholdselementene i liten grad var i stand til & kommunisere om tekstens innhold selv om
samtalepartneren bidrog med spersmal og kommentarer. De som gjengav minst 25 prosent av
innholdselementene, hadde forstatt tekstens innhold og gav en oversikt over tekstens
hoveddeler med en del detaljer. Ut fra de kriteriene som er brukt for leseforstaelse i denne
undersegkelsen, var det 6 informanter som hadde en god forstaelse av de majoritetsspraklige
tekstene og 1 som 14 like under denne grensen. Tilsvarende tall for forstaelse av de

minoritetsspraklige tekstene var 3. Disse 3 hadde god leseforstéelse pa begge sprak. Pa den
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andre enden av skalaen er 1 leser av majoritetsspraklige tekster definert til & ha ”dérlig”
leseforstéelse (og 2 andre like 1 naerheten av denne grensen). Tilsvarende tall for lesing av
minoritetsspraklige tekster er 9.

Informantene kan deles 1 3 grupper: En gruppe har god leseforstéelse pa begge sprak (3
lesere), en annen gruppe har store forskjeller i leseforstaelse pa de to sprakene, da i faver av
majoritetsspraket (6 lesere), og i den tredje gruppen var det liten forstaelse av tekstene

uavhengig av hvilket sprak de leste pa (3 lesere).

Ord- og begrepsforstéelse er vurdert ved bruk av en tospréklig preve (TOSP). Undersegkelsen
viser betydelige forskjeller 1 & kunne sette ord pa kunnskap angéende generell orientering.
Forskjellen mellom sprékene var enna storre ndr det gjaldt ord- og begrepsrikdom. Det var
lave prestasjoner pa begge sprak pa delproven som krevde bdde kategorisering og ord for
overbegrep. Selv om situasjonen var motsatt pa delproven der hensikten var 4 kartlegge
informantenes littereere ordforrad, viser undersekelsen et behov for a styrke det felles
fundament som begrepskunnskap og dekontekstualisert sprak er en del av. Det er tidligere vist
til forskning som argumenterer for at denne type kunnskap er overforbar fra et sprak til et

annet i tospraklige undervisningsmodeller.

Alle informantene lever i en situasjon der majoritetsspraket dominerer, pa fjernsyn, i radio, i
tilgang pé lesestoff og 1 det offentlige rom ogsa lokalt. Det er variasjon i hvor mange
minoritetsspraklige arenaer informantene har, men alle har langt flere majoritetspraklige
arenaer enn minoritetsspraklige. Materialet viser en tendens til ssmmenheng mellom antall
sprakarenaer og resultatet av kartleggingen. To av de tre informantene som hadde best
leseforstaelse av minoritetsspraklige tekster, oppholdt seg i perioder i omrader der
minoritetsspraket var majoritetssprak lokalt. De tre informantene som har sterst differanse
mellom sprékene pa TOSP, hadde ferrest minoritetsspraklige arenaer. Materialet er imidlertid
sa lite, at tilfeldige faktorer kan pévirke resultatene. Begrunnelsene for valg av
minoritetsspraket som oppleringssprék var & kompensere for manglende minoritetsspraklige
arenaer. Resultatet av undersekelsen gir imidlertid grunn til bekymring. Skal en lykkes i
arbeidet mot & oppné funksjonell tospraklighet, ma skole, hjem, lokalsamfunn og storsamfunn
ta et felles loft for & skape flere arenaer for brukere av minoritetsspraket. Skolen mé ogsa
tenke gjennom hvilke arbeidsformer som er hensiktsmessige for a styrke informantenes

skolesprak, og hvordan de kan samarbeide med hjemmene pa dette omradet.
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