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Abstract

The goal of this study is to investigate the language proficiency of five L1 Russian-speaking
first-grade students learning Norwegian as a second language in school, and the use of
different forms of assessment. I also discuss how the language proficiency of minority
students can be assessed in school. This gives the study two objects of research: the students’
language proficiency and the schools’ assessment practices. The Norwegian law of education
ensures language minority children’s rights to adapted education in Norwegian until they are
sufficiently proficient in Norwegian to attend mainstream schooling. This gives every child
individual rights according to his or her level of proficiency in Norwegian, which makes the
operationalization of language proficiency a significant issue in assessment in school. The
study answers two research questions concerning language proficiency and two questions
concerning assessment. In terms of language proficiency, the research questions concern how
minority students’ language proficiency can be assessed in light of the school’s chosen
education program, and which correlations there are between L1 proficiency and proficiency
in Norwegian. As regards assessment, the main question relates to how an assessment test
made for L1-Norwegian students will work for language-minority students, and, as a follow-

up question, how students’ language proficiency can be assessed through conversation.

Two theoretical strains are of particular interest: theories of communicative language ability
and theories of language awareness. When language ability is assessed in the first grade,
language awareness is a central part of the assessment, because language awareness is
considered a key aspect for the development of literacy skills. Yet language awareness is often
not mentioned in models of language use. In the theory section an alternative model for
description of language proficiency is presented, which includes language awareness and

therefore provides a good basis for assessment of first-grade students’ language proficiency.

The study has a qualitative approach, i.e. case studies. The data consist of the case students’
oral storytelling, a standardized test, conversations about pictures, examples of students’
reading and writing, interviews with students and teachers, external teachers’ assessments and

observations.

The analysis has two main focuses: description and assessment of language awareness, and

description and assessment of text proficiency. Language awareness is investigated by means

il



of a standardized test. According to the test score the students have a low degree of language
awareness, which would normally indicate that the students have difficulties in acquiring the
skills of reading and writing. This result is not, however, consistent with the assessment of
literacy skills, which shows that four of the five students can already read and write at an age-
appropriate level in two languages and using two alphabets. A qualitative analysis of the
conversation in the test situation indicates that the low test score is caused by other elements
than a low degree of language awareness, and that this test is not useful for assessing these

students’ language awareness.

Text proficiency is studied by investigating the students’ retellings of stories in Norwegian
and Russian. Analyses of narrative proficiency and cohesion in the stories show great
variation in each student’s proficiency in the two languages. The students’ opportunity to
demonstrate their text proficiency in a certain language is dependent on some degree of
mastery of the linguistic structures of that language. Assessment of text proficiency in the
language the student knows best gives an indication of the student’s actual proficiency,
independent of language proficiency. This has implications for teachers’ adaptions in class. In
the study of text proficiency, attention is also directed towards the adults’ scaffolding during
the students’ retellings. The analyses illustrate that the adults adjust their language in
interaction according to each student’s needs. Categorization of the adults’ utterances
indicates which language elements the students need to develop, and therefore clarifies the

needs for individual adjustments.

The final chapter of the dissertation comprises a discussion of which forms of assessment may

be useful for the assessment of language-minority students' proficiency in Norwegian.



Innhold

FOTOTA ..ttt sttt ettt besbe et ete bt i
AADSITACE .ttt ettt et ettt n bt neebe et nean iii
INNROLA ..ottt ettt \%
OVErSIKE OVET TADEIIET ....c..eeiiiiiiiciieete ettt st e X
OVEISIKE OVET TIZUIET ....vvevieiieiieieiecieeeetete ettt ettt ettt e st e et e e sbesbesseessensesbeeseenes xii
1  INNLEDNING 1
1.1 Utdanningspolitisk DaK@runm ...........ccceveriiieiiiniiieieieseceeeeeeee e 1
1.2 Formal og forskningSSparsmal.........c.ccceveeieienieninieienieneeeeeeesiesie e eee e s eeeennenne 3
1.3 Begrepsavklaring........cocoveeiiiiiriiniiieieeseee et s 4
1.4 Russiske innvandrere 1 NOTZE ......cccvevveeieeireieeieeie ettt e e seae e snne e 5
1.5 VUrdering i SKOIE ....c.evviiuieieiieiieiieiete sttt sttt e e saeensenbesbe e 6
1.6 Tidligere fOrSKNINE ......ccevieieriiriieiieieiesteecete ettt ettt ses 10
1.6.1 Utviklingslinjer i norsk andrespraksforskning ............ccoceeevevvevenenievieneneeiennnn, 10
1.6.2  SEKSATINEETS SPIAK .....veeveevereereerieietesteestesessesteessesessesseessessessessesseensensessesssensenes 12
1.6.3  Minoritetselever i SKOIN ......c..cccvivieiiiiiniiiiiccececee e 15
1.7 Oppbygging av avhandlingen............ceceviririenienenieeeeeeeee e 18
2 SPRAKFERDIGHETER 21
2.1 INNIEANING. ....evieiieiieiietee ettt sttt ettt et et e s seeseentenbeeseeneenseneeas 21
2.2 BaKGIUNDN ..ottt sttt et sttt sae sttt 22
2.3 TEIMINOLOZI ...ttt ettt ettt b 23
2.4  Sprékferdigheter som StUdiCODeKt......ccovvirieieiiiriieieieieeeeee e 24
2.4.1  MOACIIET OF tEOTICT ....veevienietieiieiieiesteettetete sttt ententesteesae e sbeeseestessessesseeneensensenes 26
2.42 Modeller av sprakferdigheter ..........ccoccveeieriiiieeiiee e 30
2.4.3 Bachman og Palmers modell...........coccoeriiriiiiiiiiei e 31
2.4.4 Bialystoks MOdell........ccccoriiiriiiiiiiiiieiesieeeee e 36
2.4.5 Drofting 0g SAMMENTIZNING .....c.ocvervirieriiriieiieierieseetetese ettt seeeneens 38
2.5 Spraklig bevissthet: en del av sprakferdighetene? ...........ccoceeeveveviniecieneniceeiens 39
2.5.1 Ulike tilnaerminger til spraklig bevisSthet .........cocvveeeviererieieiienecieiere e 39
2.5.2 Bialystoks modell av spraklig bevissthet ...........ccccceevirenienieiineneneiincneeeeene 42
2.5.3 Bevissthet, kunnskap og ferdigheter ............cooeveririiiieniiniienieeeeee 44

A\



2.5.4 Spréklig bevissthet og lese- og skriveferdigheter ............ccccoceiiiiiininiiinnines 48

2.5.5 Fonologisk DeVISSTNEt......cccoiriiiiiiiiiiieiereeteeeeeee et 49
2.5.6  Bevissthet om grammatikK............ccoeeieriiririeniinieneeieieseeeeceie e 50
2.5.7 Bevissthet 0m OFd........cccoiriiciiiniiniiiiiniicie et 51
2.5.8  BevisSthet Om teKSt......cccueiuiiiiiiiiiiiteee et 51
2.5.9 Spréklig bevissthet 0g toSPraklighet .......c.ccevieieiieriiiieieieceeeeeese e 52
2.5.10  Sammenhenger mellom sprakferdigheter og spréklig bevissthet..................... 52
2.6 TekSterdigheter ......c..ccoiiiiiiniiiiiicccece e 55
2.6.1  Narrative ferdigheter .......oovviiviiiiieieieceeeeeee e 55
2.6.2  KONESJOMN...cutiitieiiiieiieiieiete ettt sttt ettt ste e e b e beereesbesbesaeesnensens 58
2.6.3  DISKUSJOM...utitieiiiieieeieetete sttt ettt ettt sttt et be bttt sbe bt 61
2.7 ANdresprakSIIiNg ......cooevieierierieeiiteereee et 62
2.7.1  MelloMSPIrAKSIEOTIEN ....ouveuveeieiienieitieeietesteeteetetesteeste e saeeteeseessesseseeessenseseessnensens 62
2.7.2  Cummins’ teorier om SPrakutViKIiNg ........ccceecveriereeierienenieeeiee e 67
2.8 OPPSUIMIMETINE ...ttt ettt sttt ettt sttt et e s beebe et e besbeeae et enbesbeestentenbesbeennen 72
METODE 73
3.1 INNLEANING. ..c.veeieeteie ettt sttt be st eat et esbeeeeenaenbenres 73
3.2 TrIan@UICTING ..ccueeuieniiiieiieiesteei ettt ettt sttt e b st e b st sneenee e 74
33 OPETaASJONAIISETINE . ... .eevieiieeeesiieeieeieete et e e eteesteesseesteeseeesseeseeesnseenseanseenseenseenneas 76
3.4  Barns andrespraksferdigheter som studieobjekt.........cccooeveriecieneniiniiecieniiieienn, 76
3.5 Valg av iNfOrMAanter ......c.eouevirieiiniiitieierte sttt sttt st 77
3.6 INFOIMANTENE ....covvintiiiiieieeee ettt sttt s 79
3.7 Nar informantene er DAIM ........c.oeceviivieiiiiiierreeee e 80
3.8 PHOESTUAIC .ttt et 81
3.9 DatainnSaAmIING......cceoirieiierieiiriieierte ettt sttt sttt bt 83
3.9.1  Observasjon 1 KIaSSen ........ceeevuiririiiinininieierieseeteees ettt 84
3.9.2  INtervju MEd LBICTE .....cveevieeieieiieiieieie ettt ettt eeeesestesneensenbe e 84
3.9.3  SPOITESKICIMA .....euvieieiieiieiieiieiiete ettt ettt st e e e e e besbeeaeentebestesseensensesbeennenes 84
3.9.4 Strukturert samtale om lesing, skriving og spraklering...........c.cceeeereveecirecinennnne 85
3.9.5 Standardisert teStmAateriale ..........c.ceoveoirireriiinineienececee e 86
3.9.6 Samtaler rundt gjennomfering av standardisert testmateriale.............cccceeeevuennrne 87
3.9.7 Gjenfortelling Pa t0 SPIAK.......cecirieriiriiiieierieie ettt ste et ess b nse s 87
3.10  Praktisk gjennomfOring ..........cocoverieiiinirieiiieeee e 89

vi



3.11  Transkripsjon 0g OVEISEHEISE . ......coiruieriiriiriieiieieieeieeteees e 90

3,12 OPPSUIMIMETING ...ttt sttt sttt ettt et et e sbesbe e st e besbesbeeaeenbesbesaeenee 91
SKOLENS VURDERING 93
4.1 INNIEANINEG. ...ttt sttt ettt et et e st eaeensenbesees 93
4.2 Metodisk tHINETIING ....cveeeieiieiieiieeie ettt see s ee et e e eseeseeseeas 94
4.2.1 Kontaktlerernes vurderinger av informantenes sprakferdigheter-........................ 94
4.2.2 Eksterne lereres vurderinger av aldersadekvate ferdigheter..........c..cccccecenenncn. 95
43 ALBKSE] ettt ettt 96
4.3.1 Intervju med AlEKSE]S IE-ICTC......ccvevieriieiieieieiiceeeee et 97
4.3.2 Eksterne leereres vurderinger av aldersadekvat norsK ...........ccecveeveveneevenrenennnne 97
4.3.3  SKOIens VUIAEIING.......c.cccevveieiririeieintinieieienteteteee ettt ettt nenea 98
B TOT et h bbbt e b et e b bt e h et e bt s he et et e 99
4.4.1 Intervju med [ZOTS IEBIETE ....cveeuieeieieieeiieieiecectee et 99
4.4.2 Eksterne leereres vurdering av aldersadekvat norsk ..........occoeeeiecievieninineennnne. 100
4.4.3  SKOIENS VULAEIING...c..eoveriiiieiiiieiteieterieei ettt s 101
T A 1< (o ) ST 101
4.5.1 Intervju med VIKLOrS 18IETe ......eeeeieiiriiiieieriicieeeeseeteee e 102
4.5.2  Eksterne lereres vurdering av aldersadekvate ferdigheter.............cccoovevveeenne 103
4.5.3  SKOIENS VULAETING......ccuieieieiieiieieieieett ettt et see e s saesre e essesteseeessenes 103
4.6 TS ¢05) [P SU PP PRRR 104
4.6.1 Intervju med Sergejs LiTETe.......coieieriiririieieieseeieeee ettt 104
4.6.2 Eksterne lereres vurdering av aldersadekvate ferdigheter.............coccoecenennene. 105
4.6.3  SKOIENS VULAETING......ccuieieieiieiieieieie ettt ettt saesae e sbeseeesnenes 106
4.7 VAU coiiiie ettt 106
4.7.1 Intervju med Vadims L&IEre.......c.cccooevieirimeniiiiineicceecreceeeee e 107
4.7.2  Eksterne lereres vurdering av aldersadekvate ferdigheter............cccovvenereennene 108
4.7.3  SKOIENS VULAETING......ccueeieieiieiieieieieeeetete sttt ettt seeesnenes 109
4.8  Oppsummering av SKolens VUIrdering..........ccecereririerierieneeiesienieneseeeesieseeseeenees 109
KARTLEGGING AV SPRAKLIG BEVISSTHET 113
5.1 INNLEANINEG . ..c.vieieiieieeiieeteee ettt ettt sae et et esbesbe e besbeeseensens 113
5.2 RingerikSMAtErialet .........ccoocirieiieriirieieieitieiieeste ettt 113
53 Informantenes reSUILALET .......c..ceveriririiieiieetee et 116
5301 SKATINE 1evvivieiieieieeieeteteste ettt sttt ste et e s e s tessaessesaessaeseessessessessaessensesseasnan 116

vii



5.3.2 Metodisk reflekSjOmn .....coueriiiiriiriiiieiiniee s 119
5.3.3 Lese- 0g skriveferdigheter. .......cccovirieriiiiiiiiieeeeee e 120
5.3.4 Diskusjon av informantenes reSultater ...........coovvevveviereneerienieneseeieese e 132
5.4  Ringeriksmaterialets operasjonalisering av spraklig bevissthet..........c.cccceevvernrnen. 134
5.4.1  AnalySetilnaIMiNg ......ccceeeviiiieieeiieieeseee ettt ete et ete e seeseesseennneenes 134
542 RESUIALET....couiiiiiieiieie ettt e 139
5.4.3 Analyse av ordtilfang i oppgave 1—12.......cceoeverireeienienieieiereseeeee e 142
5.4.4 Analyse av spraklige forutsetninger i oppgave 1—16 ......cc.cocevevererieneneneennn. 149
5.4.5 Analyse av faglige forutsetninger i oppgave 1—16.......cccoeeecvevieveniecieneninnnenn 163
5.4.6 Diskusjon, operasjonalisering av spraklig bevissthet...........ccocevvrviereneninnennn. 166
5.5 Analyse av samtalen i testgjennomforingen. .......coceeeevereerereeieeneneneneerene e 173
5.5.1  AnNalySetiNEIMING .....cocvevveruirieieniiniieterte ettt ettt st s enees 173
5.5.2 Fonologisk BEVISStNET........ccceeieiieriiiieieieeit ettt enaen 174
5.53 Grammatisk BeVISSTNET ......c.coevuiieiriniiiiirencce e 188
5.5.4 Diskusjon av samtalene i testgjennomforingen............cccocoeeeeecinincieicncnennnn. 208

6  FORTELLEFERDIGHETER PA TO SPRAK 213
6.1 INNLEANINEG. ..c.vivieiieieeieeet ettt ettt ste et et e sbesbeesnebesbeenneneens 213
6.2  Analysetilneerming til narrativ Struktur ...........cooceevevivieiienienceeceee e 215
6.3 Analysetilnaeerming til KONESJON ......cceovieieriiiiieieieriiceeieiese et 218
X Y N (2) 1<) [ USSR PP 223
6.4.1 Narrative ferdigheter ........ccooeviiiiiieieeieeeeeee et 223
6.4.2  Kohesjonsferdigheter .............coeovireriiiiiinciiiiececcee e 228
6.5 £} RS SSRPP 232
6.5.1 Narrative ferdigheter .......ccoevviriiriiieieiecieeee et 232
6.5.2  Kohesjonsferdigheter .............cocoeireriiiiineiiiiicieceee e 237
6.0 VIKLOT .ottt ettt sttt ettt ettt et ne et e s e e st ne et e e eneenens 240
6.6.1 Narrative ferdigheter .......ccvvvieriiriiieieiece ettt s 241
6.6.2 Kohesjonsferdigheter ........cccvevieriiriirieieniieiieieiese ettt 245
6.7 T2 (] TSRS 249
6.7.1 Narrative ferdigheter ........cooveviiriiieieici et 249
6.7.2 Kohesjonsterdigheter ........cocuevieriiiirieiiiisiieieeeeeee ettt 253
6.8 VAGIT c.ce ettt ettt h et 257
6.8.1 Narrative ferdigheter .......ccoevviviiiiiieieiecicteee ettt eeees 257



6.8.2  Kohesjonsferdigheter ........coceoiiriririeniiiiiieteeeee e
6.9  Diskusjon av narrative ferdigheter ...........oevievienineniniiiincceeeee e
6.10  Diskusjon av kohesjonsferdigheter ...........ocuvvvevierierieieieeeieieese e
7  DEN VOKSNE SOM STILLASBYGGER
7.1 INNIEANINEG. ...ttt ettt e e nns
7.2 ANalySEtilNGIMING ..ccveeeeieieeiieieieiteeeete ettt et e steeeeee e sesre e e essessesteessesesreessensas
7.3 RESUIALET ...ttt
7.3.1  Samtale Med ALEKSE] ......coerieriiriiriieiiiieieee e
7.3.2  Samtale MEd TZOT ..c.eccvevieiieieieie ettt enaas
7.3.3  Samtale Med VIKLOT.....cceoiiiiiieiiiieeeee e
7.3.4  Samtale Med SEIEE] .....ccccoveiririeieirenieieiieenteteesteeee ettt
7.3.5 Samtale med Vadim .......cccoeceeiiiriiniiiiiniiiieeeeeeee e s
7.4 Diskusjon av stillasbyZ@ING .......ccccceririerieneniieierieseeeeierie et sae et eeeenees
8 TILSTREKKELIGE FERDIGHETER I NORSK?
8.1 Informantenes Sprakferdigheter..........cocoviiiriiniiiiniiiceec e
T O B N )<y ST
B2 IGOT et ettt et et
813 VIKLOT ittt sttt
I B e '] TR
815 VAIIM 1ttt e
81,6 DISKUSJOM.c..iutieiiiiiiieiieieteeee ettt st ettt sttt s be b enean
8.2 VUIARTING ..ottt st
8.2.1  Kartleg@ingsVerktOy .....ccocieierieriieiieieieciteiteee ettt enees
8.2.2 Sakkyndig vurdering av sprakferdigheter? ...........cocovevieeienenenieieece e
8.2.3 Morsmalets plass ved vurdering av sprikferdigheter............ccccoccoeinininnnnne.
824 AVSIULIING ..ottt ettt ettt
8.3 Videre fOrsKNing........ccccvevueviieieieiecieieese ettt s
LITTERATUR

VEDLEGG 1: BREV TIL FORESATTE

VEDLEGG 2: INFORMASJON TIL SKOLEN

VEDLEGG 3: INFORMASJON TIL LEREREN




Oversikt over tabeller

Tabell 1: Oversikt OVer INfOrMAantene ..........c.coeoveeririerieirinteieenenceee et 79
Tabell 2: Intervjuguide for I@IErINtEIVIU......ccvevveriierieieierie ettt es e eas 94
Tabell 3: Skjema for vurdering av aldersadekvate ferdigheter ...........occovvevervievieneniiceeieinnne. 96
Tabell 4: Skjema for vurdering av generelle norskferdigheter ............cccoccoeevviineiecnincnncns 96
Tabell 5: Eksterne lereres vurdering av aldersadekvat norsk, Aleksej.........ccccceeereveincnnencns 98
Tabell 6: Eksterne laereres vurdering av aldersadekvat norsk, 1G0T ........ccocevveevevieniiiniennnn, 100
Tabell 7: Eksterne lereres vurdering av aldersadekvat norsk, VIKtor ...........c.cceeeveinenencnn 103
Tabell 8: Eksterne lereres vurdering av aldersadekvat norsk, Sergej.........ccccevevveeeiruenennn. 106
Tabell 9: Eksterne laereres vurdering av aldersadekvat norsk, Vadim..........cccocevveriiinnnnnnne 108
Tabell 10: Oppsummering av skolens VUrdering .............ccoeevevverieriereerienieneneeiesieseseenenens 110
Tabell 11: Oversikt over oppgaver i Ringeriksmaterialet ................ccoceeveevevoenvenceecenienennns 115
Tabell 12: Informantenes resultater pa Ringeriksmaterialet..............coeevueveveveesvenereneennnanns 118
Tabell 13: OTd @ IESC ..c.veuveiiiiiieiirieicecre ettt st 121
Tabell 14: LeSing ALCKSE] ....ceoveriiririeieiieieeteiesie sttt et sttt s eneeae s 122
TabEll 15: LeSING [ZOT ...viiviiuieieiiiiieiieieteete ettt ete sttt et et st teesaesbesseeseessessesseeseessensessesseensans 124
Tabell 16: LeSING VIKLOT ...c.eeveiiiiieiieieieeieeeet ettt ettt sttt ste st eaesseeseessensesbessnensens 125
Tabell 17: LeSING SETZE] «.vevveereieriiriieierierteeiteteste sttt etete sttt ete sttt estestessesse s st ensentesbesneensens 127
Tabell 18: LesSing Vadim.......ccccoueciiiriiniiiiiniiieinecteeeeee ettt st 129
Tabell 19: Oppsummering av informantenes lese- og skriveferdigheter ...........c.ccoecerennncne. 131
Tabell 20: Eksempel pa analyse: OPPEAVE 3 ...c.vovvivuieierieriieiieieiesie ettt sae et seeennens 135
Tabell 21: Eksempel pd analyse: oppgave 13 ....cc.ooeeieririiiiieieneeeteteesieseeitee e 137
Tabell 22: Eksempel pé analyse: verbformer i oppgave 16 ......c..coceeeeieiienenenienicnineneene 137
Tabell 23: Eksempel pé analyse: former av substantivene, oppgave 13 ........ccoccevvrvevennennne 138
Tabell 24: Resultater: analyse av RingerikSmaterialert.............oouvuvvureeveeseneeieeeesieneneanens 140
Tabell 25: Laereres vurdering av ordfrekvens i oppgave 1—7......ccccveveeriienienieenienienienienns 144
Tabell 26: Laereres vurdering av ordfrekvens oppgave 8—12........ccceevieiieiieneenienieiieeens 145
Tabell 27: Lereres vurdering av ordfrekvens 1 0ppgave 8........cccooeeeeievienenienienenieieieine 147
Tabell 28: Informantenes SKAre P& OPPEAVE 7....ovvevuereieieriiriieiieieniesieeitetete et eeeens 152
Tabell 29: Informantenes SKAre P& OPPEAVE 3...vevvieveeierieriiriieieiese ettt eaesie e ese e sreeenens 153
Tabell 30: Krav til sprakferdigheter 1 oppgave 15 .....ccoovvieieriinieeieeeeeeceeee e 162
Tabell 31: Vurdering av ordfrekvens 1 OpPEave S......cccoevirieieriininieieieiesieecetee e 184
Tabell 32: Vurdering av ordfrekvens 1 0ppgave 8........ccccovveeierinininieieeneeceeee e 189

X



Tabell 33: Ordpar brukt 1 OPPEAVE O ......cuveviriiieiiiiicicieeeeeeeee ettt 190
Tabell 34: Vurdering av ordfrekvens 1 oppgave 10........ccocovirievienineniiiiienenceeeeneseene 192
Tabell 35: Vurdering av ordfrekvens 1 0ppgave 11......cccooivieierieniinieieieiesecceeeie s 193
Tabell 36: Vurdering av ordfrekvens 1 0ppgave 12........ccccovivierieniinieieieieseeeeeee e 195
Tabell 37: Verbhandling og grammatisk form, oppgave 15 ......cccoeovevieiiienienieeieee s 204
Tabell 38: Eksempel pd markering av referentkopling, Vadim ...........ccccoevireveveniiieciennennnne 218
Tabell 39: Eksempel pé systematisering av referanser, AleKSej ........c.coevevverenveininennencnn 219
Tabell 40: Eksempel pé opptelling av referanser, IgOr ........c..ccoeveieiinincnieinencniecneeen 219
Tabell 41: Aleksejs ZJenfortelliNger.......c.ccveievieriirieieieieceetetese et enaens 225
Tabell 42: Referenten Pannekaka, AICKSE] .........ccoviiiecieriiniiieienieseeieeesiese et snenaens 229
Tabell 43: Referenten korma, AlEKSE] ........cceviriiriirinieieierie ettt 230
Tabell 44: Referenten sju unger, ALEKSE] .......cevevueriririeniiniiiieteesee et 230
Tabell 45: I20rs gJenfortelliNGer........c.ccvervirieieieiereeteieee ettt see e 235
Tabell 46: Referenten kora, [OT........cccooveviirieieieieeeeeeee ettt eeeens 237
Tabell 47: Referenten Pannekaka, IOT..........cc.coceviriniroiiniiiiiieieiseeteeese e 238
Tabell 48: Referenten Sju unger, IGOT .......ccuvevuieiieiieiieeeee ettt 239
Tabell 49: Viktors gjenfortellinger.........ccoeievieieriiririeieieeieetete ettt s 242
Tabell 50: Referenten Korma, VIKLOT .........ccc.covviiiiuieeieeeeeee et et eere et eereeeeteeeeveeeeaeeean 246
Tabell 51: Referenten Pannekaka, VIKEOT ..........cccooooeiiiieiieieieieeeeee e 247
Tabell 52: Referenten sju unger, VIKLOT.......ccocvevieririeieieiecieeeeiesie e se e ennens 248
Tabell 53: Sergejs gJenfortellinger . .......ccevieierieriririeiere ettt 251
Tabell 54: Referenten kona, SEIZE] ........cccoevuevirineieiriirieieiietceet ettt 255
Tabell 55: Referenten sju sultne Unger, SEIZE] ...c.ocveveevererieieieieseeeeeeie e e e esese e eneens 255
Tabell 56: Referenten Pannekaka, SEIZE] ........cevererieviereniiiieieriesieeieeeeiesieseereesessesiesneens 256
Tabell 57: Vadims gjenfortellinger ...........c.coeveiririeiieiininieieiniceceeeeee et 260
Tabell 58: Vadims referanser for referenten Kona...........coceeievenininiiieniniennicneneneene 263
Tabell 59: Referenten sju unger, VAAIM ........cccocvevieririeiieniiiieieieseseeeetesie e eeeens 263
Tabell 60: Refenten Pannekaka, Vadim............ccccoooeeiiiiuiieiiieeiiieeeee e eeeee e eevee e 264
Tabell 61: Referenten Aona, SEIEEJ .......ccvevierieriieeiecieeeee ettt ettt seae s es 270
Tabell 62: Referenten korma, AlCKSE] ........cccvvieierieriiieieiereeteee ettt 270
Tabell 63: OppsuMMETINgG ALCKSE]......c.ceverriririeriiriiiieieie ettt ettt eneens 299
Tabell 64: OppSUMMETING [ZOT ....ccviiiieiieiecieieee ettt eee e e 303
Tabell 65: OppSUMMETING VIKLOT ......ocviriiriieieierieeieeieiesiesteeteee e eteeseesessesseeeessessesseessensens 307

X1



Tabell 66: OPPSUMMETING SETEE].....ccverveuerreriiieuieierieieiietenieieeteeteteee e teeereeaesaeeereeaesaeeenene 311
Tabell 67: Oppsummering Vadim .........ccceeeeirierininieieninieetee ettt e 315
Tabell 68: Eksempel, kartlegging av sprakkompetanse i grunnleggende norsk .................... 322

Oversikt over figurer

Figur 1: Gieres modellbaserte Syn Pa teOTi........ccueeruirueieiriinieieinieicieit et 27
Figur 2: Komponenter i kommunikativ SPrakbruk...........c.eceveeeeienienenieienieneeeesieseseenennes 31
Figur 3: Nivéer av sprakferdigheter i Bachman og Palmers modell............c..occceciniiininns 32
Figur 4: Operasjonalisering av sprakferdigheter.............cccocoiviecinininiiiinininicceeeeees 34
Figur 5: Bialystoks domener for sprakbruk (min oversettelse)........ccevvevveverereecveneneneenenne. 36
Figur 6: Analyse og kontroll i metalingvistiske OpPPEAVET. ......c.ccevvirieieienieriieeeieiee e 43
Figur 7: Forholdet mellom sprakferdigheter og spréklig bevissthet .........ccceceevevenincencnenne. 54
Figur 8: Grad av kontekstuell stotte og kognitive krav i spréklige aktiviteter.............coceeeenee. 70
Figur 9: Temabilder........ccvivuiiiieieiiciieieet ettt sttt sttt s beenaennens 121
Figur 10: Eksempel pa analyse: Fonemer i rett svaralternativ, oppg. 1=7 ......ccccceceveneeencnn 136
Figur 11: Leereres vurdering av ordfrekvens i oppgave 1-7 08 8—12 ....ccoevvevveievevieniiienns 145
Figur 12: Antall fonemer i ordene, oppgave 1—7 ......ccvcceevieriiiieieieseeeeeeee et 151
Figur 13: Antall stavelse 1 ord, 0ppgave 1—7 .....ccueviririeiiniiiieieesee ettt 154
Figur 14: Verbformer i oppgave 12—16.......cccccoiriiriininieniiiiiiicieteceeeseeeeeeeee e 157
Figur 15: Antall substantiver etter genus, oppgave 13—16.......ccoevverierinercierienecieiese s 158
Figur 16: Bruk av numerus i Ringeriksmaterialet, oppgave 13—16 ......cccocvevervrcverenvneanns 159
Figur 17: Antall substantiver etter bestemthet, oppgave 13—16......cccocevievievenenienienenennne 159
Figur 18: Antall ord i setninger, oppgave 12—16 .....cccooceeviiriiinieniinineeieeieseseeee e 160
Figur 19: Oppgave 12 Forstaelse av sammensatte Ord.........c.ecvevverrereeierienieneeierienieseeeenens 165
Figur 20: Krav til kontroll og analyse 1 Ringeriksmaterialet ...............ccuvevververeueeenienennns 170
Figur 21: Resultater, Oppgave 1 RiFOFA ..........ccueeeeecieeieeiiecieecieeeie et siee e saesae e e 174
Figur 22: Resultater, oppgave 2 Ordlengde ...............ccoeeeeoeeceeiieiiesieiiesesee e eee e 176
Figur 23: Resultater, oppgave 3 StavelseSanalyse ...........ucuveoerieniereeceeneneeeeeenenesesnens 178
Figur 24: Resultater, oppgave 4 FOrlydsanalyse..............cccuveeenienoiniecieseneniseeieneseseens 180
Figur 25: Resultater, oppgave S5 Bortfall av fOrlyd............coovueoveeenieieiesieneeeeeeeiesesnenens 181
Figur 26: Resultater, oppgave 6 Sammentrekking av Iyder ...............ocueceeeevvenvencveceniennanens 185
Figur 27: Resultater, oppgave 7 FOReMANQLYSe .............cccoecererenuecirieniieinenieeeieenaeeenenns 186
Figur 28: Resultater, oppgave 8 Minnefunksjon...........uccuciiieieniinenieieieneeeeeese e 189

Xii



Figur 29:
Figur 30:
Figur 31:
Figur 32:
Figur 33:
Figur 34:
Figur 35:
Figur 36:
Figur 37:
Figur 38:
Figur 39:
Figur 40:
Figur 41:
Figur 42:
Figur 43:
Figur 44:
Figur 45:
Figur 46:
Figur 47:
Figur 48:
Figur 49:
Figur 50:
Figur 51:

Resultater, oppgave 10 Sammentrekking av meningsbcerende enheter .................. 191
Resultater, Oppgave 12 Forstdelse av sammensatte ord...............ccceceeceercineennene. 194
Resultater, oppgave 13 Grammatisk fOrStaelSe ............couuumveeveeeuenvenceecencieneieannenns 197
Resultater, oppgave 14 Telle 0rd i SEtNINGET .........ccccveveeverieieieeseeeiee e 200
Resultater, oppgave 15 SetningSforstaelse ............couuvmvomeceeceeceeieeieecieneeneeenees 202
Resultater, oppgave 16 Grammatikalitetsbedommelse................cccoccvcevccninennnen. 205
Eksempel pa bildekort brukt i gjenfortellingene ............coceeeeeveevenereesieneneneennne, 215
Antall lopende ord i1 gjenfortelling, AIEKSE] .........cecvevuerieruerieiieieneneeiereseeeene 226
Referentkoblinger ALEKSE]......ccerveeieiierieriiiieieiesie ettt ee et ens 228
Antall lepende ord i gjenfortelling, IOT........cocoveeiiirineiiiniece e, 235
Referentkoblinger, IOT ......c.ccovueiiiiinieiiiiiiccece e 237
Antall lepende ord i gjenfortellingen, VIKtor...........cocooeveinineinininciiiiccee, 244
ReferentkoblINger, VIKLOT.......cciviiieriiieieiesiceteteie ettt 245
Antall lepende ord 1 gjenfortelling, Sergej .......ccocvevveruerereerierienieneeeeiene e 252
Referentkoplinger, SEIej.....cuuviriririiriinirieeteese ettt 253
Antall lepende ord i1 gjenfortelling, Vadim ..........cocceeveveneniiiiinininecnineeen 261
Referentkoplinger, Vadim ........c.cceeieiiieniiieieieceeteeeseeeeee e e 262
Antall lopende ord 1 gjenfortellingene...........cccevveveeienienenieieieneeeeeiese e 271
Stillasbygging i Aleksejs gjenfortellinger .........ccooveveeeeviereniecieese e 281
Stillasbygging i Igors gjenfortellinger.........c.ecuevvererieieriereeieieese e 283
Stillasbygging 1 Viktors gjenfortellinger ...........cceoerereeierienenieieneseeeenee e 285
Stillasbygging i Sergejs gjenfortellinger ...........ccccceeverieinenenieiineneeeeeeneeenenns 286
Stillasbygging i Vadims gjenfortellinger...........ccocevieienienieninienenecieee e 288

xiii



Xiv



1 Innledning

1.1 Utdanningspolitisk bakgrunn
Alle elever i den norske skolen har rett til tilpasset opplaring etter sine behov og
forutsetninger. Oppleringsloven presiserer denne rettigheten innenfor en minoritetsspraklig

sammenheng. I Oppleringslovens § 2-8 heter det at:

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til saerskild
norskopplaring til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & folgje den vanlege opplaringa i
skolen. Om nedvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplaring, tosprakleg
fagopplering eller begge delar (Lov om grunnskolen og den vidaregdande opplaringa, 1998).

Serskilt norskopplaring er ment & vaere et redskap for & komme seg opp pa et niva som tilsier
at eleven kan delta i det loven omtaler som “’vanlig opplaring”. Opplaringslovens § 2-8 fikk
sin navaerende form i 2004. For var kommunene forpliktet til 4 tilrettelegge for tospraklig
opplaring og morsmalsopplaring for elever som hadde behov for det. Med endring av
ordlyden i loven er retten til tospréklig opplering forbeholdt elever som ikke har
“tilstrekkeleg dugleik 1 norsk ”. Det er uklart hva som ligger i tilstrekkeleg dugleik”, og
minoritetselevers juridiske rettighet til saerskilt norsk, morsméalsopplering og tospréklig
opplering er slik sett knyttet til en faktor man ikke har definert. Skolens vurdering av

elevenes sprakferdigheter vil like fullt avgjere hvilke opplaringsmodell de far tilbud om.

Rambellrapporten Evaluering av praktiseringen av norsk som andresprdk for spraklige
minoriteter i grunnskolen (2006) papeker at skolene i liten grad har entydige retningslinjer nér
det gjelder kartleggingen av minoritetselevers sprakferdigheter. Den viser at over 50 % av
skolene i casekommunene benyttet kartleggingsmateriale de har utviklet selv (2006, s. 5).
Rapporten Likeverdig utdanning i praksis (Kunnskapsdepartementet, 2007, s. 16) fastslar at
siden det ikke er klare kriterier for hva som ligger i “tilstrekkelige kunnskaper”, ma dette
avgjores ved en skjennsmessig, lererbasert vurdering. Kriteriene som brukes ved vurdering
av minoritetselevers sprakferdigheter som ledd i arbeidet med & bestemme
undervisningstilbudet, kan med andre ord variere fra kommune til kommune, fra skole til

skole og fra lerer til lerer.

Fra august 2009 fikk denne loven et tillegg om kartlegging, slik at kommunene na palegges a

kartlegge elevene for det eventuelt fattes vedtak om serskilt norskopplering:
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Kommunen skal kartleggje kva dugleik elevane har i norsk for det blir gjort vedtak om
serskild sprakoppleering. Slik kartlegging skal ogsa utferast undervegs i opplaeringa for elevar
som far sarskild sprékopplering etter foresegna, som grunnlag for 4 vurdere om elevane har
tilstrekkeleg dugleik i norsk til & folgje den vanlege oppleringa i skolen.

Vurdering av elevers sprakferdigheter i forsteklasse foretas i all hovedsak av elevens lerere,
da det ikke stilles krav til sakkyndig vurdering slik som ved spesialundervisning. Det er
laererne som vurderer hvilke ferdigheter som skal kartlegges og ofte ogsa med hvilke prover.
Videre er det leererne som er ansvarlige for oppfelgingen etter kartlegging, med mindre det
foreligger mistanke om spesielle behov. Stortingsmeldingen En helhetlig integreringspolitikk:
Mangfold og fellesskap (Barne- likestillings- og inkluderingsdepartementet, 2012) peker pé at
ikke alle minoritetsspraklige elever far den sarskilte sprakopplaringen de har krav pé, og at
bedre kompetanse og informasjon er viktige svar pd denne utfordringen. Det vises ogsa til en
okt satsing pd leererkompetanse i andresprakspedagogikk bade som en integrert del av de nye
leererutdanningene og som etter- og videreutdanningstilbud. Dette bidrar til & synliggjere
skolens behov for kunnskap om flerspraklighet og andresprékslering. Jkt fokus pa vurdering
stiller nye krav til laeererne. Vurderingskompetanse er dermed blitt et begrep man stadig oftere
mater i styringsdokumenter fra Kunnskapsdepartementet. Stortingsmelding 16
(Kunnskapsdepartementet, 2006) retter sekelys mot vurdering og sier at norsk skole har en
manglende evalueringskultur som forer til utilstrekkelig oppfolging av elevene.
Stortingsmelding 31 (Kunnskapsdepartementet, 2008, s. 9) framhever lererens kompetanse
som den viktigste enkeltfaktoren for elevenes laring nar man ser bort fra elevenes egen
bakgrunn. Det pdpekes videre at leerernes kunnskap om leringsfremmende vurdering ber
heves. Utdanningsdirektoratets rapport om tiltak knyttet til individvurdering i skole og fag- og
yrkesopplaring anbefaler blant annet at det iverksettes en bred nasjonal satsing pa &
videreutvikle vurderingspraksisen i utdanningssektoren, og at denne satsingen i forste rekke
bar rettes mot en mer leringsfremmende vurderingspraksis (Utdanningsdirektoratet, 2009, s.

30).

Det er altsé stor politisk enighet om at elever med andre morsmaél ma fa kvalifisert
undervisning for & tilegne seg tilstrekkelige ferdigheter i norsk. Hvilke konkrete ferdigheter
elever ikke behersker nar norskferdighetene omtales som utilstrekkelige, er imidlertid i liten
grad tematisert. Hvilke delferdigheter sprékferdigheter bestar av, og hvordan disse kan
beskrives i en vurderingssituasjon, er derfor et hgyst relevant tema i denne sammenhengen,

som jeg vil belyse i denne avhandlingen.



1.2 Formadl og forskningsspgrsmal

Malet med denne studien er & utvikle ny kunnskap om vurdering av minoritetsspraklige
forsteklassingers sprakferdigheter. Studieobjektet er slik sett bade vurdering og
sprakferdigheter. Antall minoritetselever er ekende, og kvaliteten pa oppleringen i den norske
skolen generelt ma ses i sammenheng med kvaliteten pd de minoritetsspraklige elevenes
opplaringstilbud. Behovet for & kunne utvikle gode opplaringsmodeller for
minoritetsspraklige er en viktig begrunnelse for skolens behov for & kunne vurdere
elevgruppens spréklige ferdigheter ved skolestart. Ved 4 rette oppmerksomhet mot vurdering
av sprékferdigheter ensker jeg 4 bidra til ekt innsikt rundt elevgruppens spréklige situasjon og
a belyse sentrale utfordringer relatert til dagens praksiser. Formalet er & utforske

informantenes sprakferdigheter i lys av skolens valg av opplaringsmodell.

Studien har altsa to hovedfokus; elevens sprakferdigheter og skolens vurdering. Med skolens
vurdering mener jeg ulike typer vurdering av elevenes sprak som foregar innenfor konteksten
av skolehverdagen. Disse omradene vil bli belyst ved & rette oppmerksomhet mot deler av
informantenes spraklige ferdigheter som anses som sentrale i forste klasse, og mot vurdering
av disse. Fokusomrédene er spréklig bevissthet og fortelleferdigheter. Innenfor hvert av disse
omréadene er bruk av, og forstielse for, ord sentralt. Analysene tar sikte pa & belyse to

spersmaél relatert til elevenes sprakferdigheter:

1. Hvordan kan man beskrive og vurdere tospraklige skolebegynneres norskferdigheter i
lys av skolens valg av oppleringsmodell?
2. Hvilke sammenhenger er det mellom skolebegynneres ferdigheter i norsk og

ferdigheter i morsmalet?

Analysene tar sikte pa & belyse to spersmaél relatert til leererprofesjon og vurderingsformer i

skolen:

3. Hvordan vil en kartleggingsprove laget for norske elever, fungere for
minoritetselever?

4. Hvordan kan man vurdere elevers sprakferdigheter ved hjelp av samtale?

Spersmadl tre er et uttrykk for mitt enske om & prove ut skolens eksisterende
kartleggingspraksiser, der minoritetselever ofte kartlegges ved hjelp av de samme
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kartleggingsprevene som norske elever. Spersmal fire kom som en konsekvens av funn
relatert til spersmaél tre og er en utpreving av en mer dynamisk kartleggingsmetode, altsd en
kartlegging der den voksne sammen med eleven prever ut hva eleven mestrer i en gitt

sammenheng.

For & svare pa forskningsspersmalene gjor jeg en kasusstudie av sprakferdighetene til fem
elever i forste klasse som alle har russisk som morsmaél. Studiens primare studieobjekt er
elevenes norskferdigheter, men siden morsmaélsferdighetene er en svart sentral del av en elevs
generelle sprakferdigheter, har jeg valgt 4 samle inn supplerende data pa elevenes morsmal, i
dette tilfellet russisk. Gruppen av russiske innvandrere er gkende, samtidig som det er en
relativt ny innvandrergruppe i Norge, som man ikke har mye forskningsbasert kunnskap om
(Se ogsa 1.4.). En annen motivasjon for & velge informanter med akkurat russisk som
morsmal er at jeg selv snakker russisk, og derfor kan gjore en selvstendig vurdering av dette

morsmaélet uten & vaere avhengig av tolk som mellomledd.

1.3 Begrepsavklaring

I dette prosjektet brukes Kunnskapsdepartementets definisjon av minoritetselev: ”En elev i
grunnskolen som ikke har norsk eller samisk som morsmal, og som forst i kontakt med
samfunnet ellers, eventuelt gjennom opplering i skolen, lerer seg norsk” (Veiledning for

tosprdklig oppleering, UFD, 2003).

Et annet viktig begrep er kartlegging. Vurdering, evaluering og testing brukes med helt eller
delvis overlappende betydning. Bachman og Palmer papeker: ”’In our field, the terms

CLINT3 CLINT3

“assessment”, “measurement”, “test” and “evaluation” are commonly used to refer to more or
less the same activity: collecting information” (2010, s. 19). Det finnes to rddende retninger
innenfor vurderingsforskning og praksis; en testkultur og en vurderingskultur (assessment
culture) (Birenbaum & Dochy, 1996; Smith, 2009). Det er ogsa vanlig & snakke om
“evaluering av lering og evaluering for leering” (Dobson, Eggen, & Smith, 2009) eller
“statistiske og dynamiske tester” (Egeberg, 2007). Testkulturen representerer et psykrometrisk
paradigme der man utvikler standardiserte tester som skal male elevers kognitive evner opp
mot et representativt utvalg (Holm, 2006). Det er snakk om oppnéelsestester der resultatet
brukes til & vurdere laeringsutbytte eller til 4 ta beslutninger om enkeltelever. I

vurderingskulturen anses vurdering som en rekke ulike aktiviteter som kan gi leereren

informasjon om elevens lering og laeringsutbytte. Smith sier at ”Vurdering [...] er forst og
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fremst sett pd som prosesser som vi setter i gang for & prove 4 forstd mer om elevens
lereprosesser, om elevens personlige framgang og leringsutbyttet pa slutten av prosessen”
(2009, s. 25). Vurdering, slik det brukes her, er altsé resultatet av flere ulike prosesser der man
bygger pé bred dokumentasjon. Mélet er ikke a sette en absolutt verdi pa elevens prestasjoner,
men & forsta elevens lering. Det er dette synet pa vurdering som ligger til grunn ogsa for mitt

arbeid.

Sprakferdigheter er et annet sentralt begrep. Begrepet brukes om elevenes samlede
sprékferdigheter, og inkluderer slik bade elevenes morsmal og elevenes andrespréak. Dette
fenomenet, som er et sentralt studieobjekt i mitt prosjekt, blir seerlig viktig nér elever gis rett
til tilpasset opplering ut fra hvilke sprakferdigheter de har i norsk. Mitt teoretiske
utgangspunkt nar det gjelder beskrivelse og vurdering av sprakferdigheter, er basert pa det
som gjerne omtales som multikomponentmodeller (Bachman & Cohen, 1998, s. 4). Disse
modellene kombinerer kunnskap om spraket som system med evnen til & bruke sprék i
kommunikasjonssituasjoner, og beskriver sprakferdigheter som bestdende av flere
komponenter, som for eksempel grammatisk kunnskap, leksikalsk kunnskap,
diskurskunnskap, sosiolingvistisk kunnskap og pragmatisk kunnskap. Man antar at de ulike
komponentene star i et dialogisk forhold til hverandre. Definisjon og drefting av

sprakferdigheter er tematisert i kapittel to.

1.4 Russiske innvandrere i Norge

Som nevnt over har jeg valgt & studere forsteklassinger som har russisk som morsmal. Antall
russiskspréklige innvandrere i Norge hva vert gkende siden 1990-tallet, da Sovjetunionens
opplesning gjorde det lettere & forlate Russland. Per 01.01.11 utgjer gruppen 15 879 personer
(SSB). Av disse er ca. en tredel flyktninger fra Tsjetsjenia, og det er mange familier i denne
gruppen. Noen av de tsjetsjenske flyktningene regner russisk som morsmaélet sitt, mens andre
regner tsjetsjensk som morsmaélet sitt. De fleste voksne i denne innvandrergruppen er
tospraklige og behersker bade russisk og tsjetsjensk. Blant de russiskspréklige innvandrerne i
Norge er ogsa en stor andel kvinner som er gift med norske menn. Det er derfor relativt
mange barn, 1 500, i norsk-russiske tospraklige hjem som ikke er omfattet av statistikken,
men som man kan anta har russisk som et av sine morsmal. P4 den andre siden finnes det fa
andregenerasjons russere, altsd barn fadt i Norge av to russiskspraklige foreldre, noe som ma

ses 1 ssmmenheng med den korte innvandringshistorien. Russerne bor, ifolge Henriksen



(2007), spredt ut over landet, og er den innvandrergruppen som har lavest prosentandel bosatt
i Oslo. Det er altsa ikke slik at man finner de russiskspraklige innvandrerne samlet i de store
byene eller i enkeltdeler av landet, med unntak av Finnmark, der russere utgjer 1.2 % av
befolkningen (Henriksen, 2007). Man ma derfor ga ut fra at elever med russisk som morsmal
pa samme mate ikke er & finne i starre grupper pa enkeltskoler, men spredt utover. Man vet
ogsa at russiske kvinner som gifter seg med norske menn i stor grad bosetter seg i distriktene.
Russiske innvandrere har generelt hoyt utdanningsniva. Andelen med hoyere utdanning er
sterre blant norsk-russerne (47 %) enn i befolkningen som helhet (36 %). Det er serlig

kvinnene som skiller seg ut med hey yrkesdeltakelse (Henriksen, 2007).

Med EU-utvidelsen i 2004 har man ogsé fatt en stor gruppe arbeidsinnvandrere fra Baltikum.
Det finnes meg bekjent ingen statistikk over hvilke sprak disse snakker, men med tanke pa at
den russiskspraklige befolkningen utgjer henholdsvis 27 og 37 % i Estland og Latvia, og ca.

8 % 1 Litauen (FN-Sambandet), er det all grunn til & tro at det ogsa blant disse finnes personer

med russisk som morsmal.

1.5 Vurdering i skolen

De siste drene har oppmerksomheten rundt vurdering, testing og kartlegging vert gkende bade
i utdanningspolitikken og i forskningen, og minoritetselevers skoleprestasjoner har vert en
sentral del av debatten. Da jeg startet dette prosjektet, i 2004, var vurdering av
minoritetselevers sprak lite tematisert, og skolen hadde mindre kunnskap om vurdering
generelt, serlig nar det gjaldt de yngste elevene. Utdanningsavdelingen ved Fylkesmannen i
Oslo og Akershus laget i 2003 en veiledning for & bista skoleeier, skoleledelse og larere i
arbeidet med & kartlegge sprakferdighetene til minoritetsspréklige elever. Rapporten starter
med 4 fastsld at denne typen kartlegging utgjer en stor utfordring for skolen. Med bakgrunn i
det tydelige behovet for tiltak som har visst seg bade gjennom resultatene fra PISA-
undersgkelsen (2000) og andre undersekelser, ble det laget en veiledning i kartlegging som
skulle gi den enkelte skole hjelp til & [ ...] systematisere kartleggingen, og velge
hensiktsmessige hjelpemidler i den jungelen med kartleggingsverktoy, tester og metoder som
eksisterer”. Rapporten gir en oversikt over 23 ulike kartleggingsmuligheter som er i bruk, og
en vurderinga av i hvilken grad disse er egnet for minoritetselever. Av de 23 verktoyene og
metodene som presenteres, er sju kategorisert som tilrettelagt for tospréklige elever. Blant

disse finner vi Hauges Kartlegging av Iytteforstdelse pd to sprdk (Schultz, Hauge, & Store,



2002) der gjenfortelling brukes for & vurdere lytteforstaelse pa norsk og morsmal. Verktoyet
brukes i forste og andre klasse. Dregelids Samtalen — en mdte d lcere pd —en mdte d evaluere
pd (1994) anbefaler samtale om et kjent tema som metode for & tilegne seg kunnskap om
elevers kommunikative norskferdigheter, blant annet kommunikasjonsstrategier og initiativ,
samt ordforrad og syntaks. Metoden kan brukes pa alle klassetrinn, ogsé ferste- og andre
klasse. Den tredje typen kartlegging som nevnes, er kartleggingsprover i lesing for ulik sprak
for andre og tredje trinn utviklet av Senter for leseforskning ved Liv Bayesen. Noen av
sprakene har ogsé prover for fijerde og femte trinn. Provene er laget med prover for norsk og
samisk morsmal som menster, men er spesielt tilpasset for hvert av sprékene. Provene er tenkt
brukt parallelt med nasjonale leseprover pa norsk. Den norske delen av lesetesten er den
samme som for elever med norsk som morsmaél. Et fjerde kartleggingsverktey som nevnes, er
tospréklige prever (TOSP) for en rekke sprak, utviklet ved Nasjonalt senter for flerkulturell
opplaring (NAFO) ved Sunil Loona har utviklet. Disse kartlegger faktakunnskaper, ord- og
begrepsforstaelse, ordgjenkjenning og leseferdigheter pa begge sprékene, og har blant annet
som formdl 4 finne ut hvilket sprak som er dominant. Sigrid Lyngstels Barns sprakbruk —
noen holdepunkter for observasjon er ogsé regnet med blant kartleggingsverktey som er
utviklet for minoritetsspraklige barn. Ni av verktoyene som er tatt med, kan ifalge rapporten
brukes pa alle elever, mens atte av de 23 kun er egnet for barn med norsk som morsmal. Det
poengteres i rapporten at den ikke er et kartleggingsverktoy, men et midlertidig hjelpemiddel
inntil verktey spesielt beregnet pa minoritetsspraklige er utviklet. Mange av disse

kartleggingsverktoyene er fremdeles i bruk.

Internasjonale undersekelser som PISA og PIRLS viser at norske elever pd mange omrader
ikke presterer like bra som elever i land vi liker & sammenligne oss med. Antall elever med
minoritetsspraklig bakgrunn trekkes av enkelte fram som en mulig arsak til dette. PIRLS-
undersgkelsen fra 2004 viser at Norge er det landet med sterst forskjell mellom majoritets- og
minoritetselever av de 34 landene som deltok (Halvorsen, 2006, s. 418; Hvistendahl & Roe,

2010; Ryen, 2007; Wagner, 2004).

Forskning viser at elever med minoritetsbakgrunn har mindre utbytte av undervisningen i
skolen enn andre elever (Bakken, 2003; Engen, Kulbrandstad, & Sand, 1997; Hvistendahl &
Roe, 2010; Rambgll management, 2006; Roe, 2006; Rydland, 2007a, 2007b; K. Z. Ozerk,
2003). Svak norskspraklig kompetanse betraktes gjerne som den viktigste enkeltfaktor som

pavirker minoritetselevers leringsprosesser. OECD-rapporten Where Immigrant Students
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Succeed, (2006), som omhandler PISA-undersegkelsen fra 2003, viser til at minoritetselever i
Norge er like motiverte og har like positive holdninger til skolen som majoritetselevene.
Likevel er det storre forskjell pad minoritetselevers og majoritetselevers skoleprestasjoner i
Norge enn gjennomsnittet i OECD-landene. Dataene viser at 30 % av andre generasjons

innvandrere i Norge skérer under det som defineres som et kritisk niva.

I forbindelse med innferingen av Kunnskapsleftet er det utviklet et kartleggingsverktay
(Utdanningsdirketoratet, 2007) som har som mal & hjelpe leererne & vurdere om elevene har
nddd maélene i leereplanen i grunnleggende norsk, og fungerer som stette ved beslutning om
overgang til laereplanen i norsk. Materialet bestar av tre hoveddeler, en sprékbiografi basert pa
egenrapportering, et kartleggingsverktoy basert pd nivabeskrivelser og ulike sett av eleven
kan-utsagn som er basert pa mélene i laereplanen, og en sprakmappe som inneholder elevens
skriftlige og muntlige arbeider. Selve kartleggingsverktoyet skal fylles ut av lereren, og det er
dennes kjennskap til elevens sprak som er grunnlaget for vurderingen. Eleven kan-utsagnene
skal vurderes ut fra om eleven kan "med mye hjelp”, "med litt hjelp” eller uten hjelp. Det er
ogsé anledning til & dokumentere elevenes ferdigheter direkte i sprakmappen. Kartleggingen

er forst og fremst knyttet til sprakets kommunikative sider og leererens kjennskap til hvordan

eleven fungerer i kommunikative situasjoner. Se ogsé diskusjon i 8.2.1.

I Sverige har Skolverket laget et diagnosemateriale i svensk og svensk som andresprék for
forste til femte klasse (Skolverket, 2008). I likhet med det norske kartleggingsverktayet er
dette ogsa innrettet mot laererens observasjon av eleven, og gir en detaljert beskrivelse av hva

leereren skal se etter.

Det danske Undervisningsministeriet (2007) har fatt utviklet et kartleggingsverktay for
sprakscreening av tospraklige skolebegynnere eller ved bytte av skole. Dette verkteyet skal gi
et bilde av sentrale trekk i barnas danskferdigheter. Det er laget tilsvarende
kartleggingsverktey for ulike aldersgrupper i skolen. I veiledningen til verktoyet heter det:
”Sprogscreeningens vurderingskriterier er det tosprogede barns kommunikative kompetencer,
hvilket betyder at vurderingen legger vaegten pé, i hvor hey grad det lykkes barnet at deltage i
den kommunikative situasjonen” (2007, s. 3). Hovedfokus rettes altsd mot elevens ferdigheter
nar det gjelder & delta i samtaler om ulike temaer som er relevante i skolen. Det er ogsa
delprever som kartlegger elevenes ferdigheter pd omradene grammatikk, ordforradd og

begynnende lese- og skriveferdigheter. Screeningen skal foretas av en medarbeider med ™[ ...]
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serlig faglige forudsetninger og viden om den pégaeldende aldersgruppes spogudvikling og
andetsprogstilegnelse” (2007, s. 9). Gjennom fem ulike aktiviteter skal elevene vise
ferdigheter pa omradene samtalekompetanse, ordforrad, fortellekompetanse, lytteforstaelse
(forstéelse av spraklig kompleksitet) og begynnende skriftsprakkompetanse. Screeningen,
med supplerende opplysninger fra foreldre og laerere, skal munne ut i en rapport med forslag
til sprakstimulerende tiltak og eventuelt anbefaling om undervisning i dansk som andresprak.
Sammenlignet med det norske materialet bestar det danske av en kartleggingsprove i ordets
rette forstand, altsa at eleven gjor konkrete oppgaver som er utgangspunkt for en vurdering.
Det danske materialet har ogsé et hoyere presisjonsniva nér det gjelder sprakets formelle

sider.

Sandvik og Spurkland (2009) har utviklet et kartleggingsverktey for dokumentasjon av
sprakferdigheter hos minoritetsspraklige barn i barnehagen, kalt Sprakpermen (2009b). Denne
er et resultat av prosjektet Leer meg norsk for skolestart!. Dette verktoyet skal gi et bredt bilde
av barns pedagogiske aktiviteter, spraklige og kulturelle uttrykk, samt sprakutvikling (2009a,
s. 108). Kartleggingen er en mappevurdering basert pa pedagogisk dokumentasjon.
Hovedfokus rettes mot ordkunnskap i norsk, men man oppfordrer barnehagene til ogsa &

skaffe seg kunnskap om ferdigheter i morsmalet.

Norge er et av 24 land som deltar i OECD-prosjektet Review on Evaluation and Assessment
Frameworks for Improving School Outcomes, som er en gjennomgang av hvordan
evaluerings- og vurderingssystem kan forbedre kvalitet, likeverd og effektivitet i
grunnoppleringen. En forelepig rapport (Nusche, 2011) anbefaler at Norge utvikler tydelige
mal og kriterier for hva som er god kvalitet i skolen og at evaluerings- og

vurderingskompetansen gkes blant bade laerere, skoleledere og skoleeiere.

Bade opplaringsplanen i grunnleggende norsk og det tilherende kartleggingsverktoyet er
basert pa det Det felleseuropeiske rammeverket for sprak (S. H. Wold, 2011). Rammeverket,
som ble ferdigstilt i 2001 (Council of Europe. Council for cultural co-operation, 2001), er
laget pa oppdrag fra Europaradet, og er ment & vere et felles referansepunkt innenfor
undervisning, vurdering og utvikling av lereplaner i de europeiske landene. Rammeverket
deler sprakferdigheter inn i seks nivaer fra A1 (gjennombrudd) til C2 (full mestring). Disse
nivaene beskrives ut fra 56 skalaer for ulike typer kompetanser og ferdigheter. Bade generelle

sprakferdighetene som for eksempel & lytte, tale, lese og skrive, og mer spesifikke deler av
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sprakferdigheter som grammatikk og ordforrdd, er representert. Niviene beskrives ved hjelp
av sakalte eleven kan-utsagn eller can do-statements der spesifikke ferdighetsomrader nevnes.
Dette bidrar til & fokusere pa hva eleven mestrer og mindre pé hva han ikke mestrer.
Rammeverkets nivabeskrivelser er ikke sprékspesifikke, de er altsd de samme for alle de
europeiske sprakene. Dette gjor at skalaene kan oppleves generelle nér det gjelder & beskrive

detaljer knyttet til enkeltsprak. Det samme gjelder ferdigheter knyttet til seerskilte alderstrinn.

For at elever eventuelt skal fa tospraklig opplering, mé skolen som nevnt fatte et
enkeltvedtak. Det er skolens pedagogiske personale, ikke Pedagogisk-psykologisk tjeneste
(PPT) som skal kartlegge og vurdere enkeltelevers behov for tospréklig opplaering, og vedtak
fattes av rektor eller av kommunen sentralt (Schultz, Hauge, & Stere, 2008). Hva slags
opplearingstilbud en elev far, skal baseres pa denne vurderingen. Dette aktualiserer behovet
for gode kartleggingsverktay og felles strategier som sikrer at elever behandles likt i alle
kommuner og pa alle skoler. Med tanke pa at minoritetselever har juridiske rettigheter knyttet
til grad av norskferdigheter, er det innlysende at man trenger palitelige kartleggingsmetoder,
klare kriterier og kompetente lerere. Dette er viktig bade i forbindelse med valg av
opplaringsmodell, og for 4 tilrettelegge undervisningen i trdd med enkelte elevs behov. Med
denne avhandlingen ensker jeg & sette sokelys pa sentrale utfordringer relatert til kartlegging

av minoritetsspraklige skolebegynneres sprakferdigheter.

1.6 Tidligere forskning

Mitt prosjekt plasserer seg innenfor forskningstradisjonen norsk som andresprak, som er en
del av det internasjonale forskningsfeltet Second Language Acquisition (SLA). Fagfeltet har
utviklet seg som et resultat av et skende antall minoritetsspraklige elever i skolen, og de

utfordringene dette har medfort.

1.6.1 Utviklingslinjer i norsk andrespraksforskning

I en oversiktsartikkel fra 2007 beskriver Golden, Kulbrandstad og Tenfjord det norske
forskningsfeltets utvikling fra starten i 1980 til 2005 ved & gjennomga alle hovedfagsoppgaver
og doktoravhandlinger som er skrevet innenfor fagfeltet. Fagfeltet beskrives ved hjelp av tre
utviklingslinjer; en som fokuserer pa innlerersprak, en med fokus pa sprék- og kulturkontakt,
og en didaktisk. Min studie plasserer seg hovedsakelig i den didaktiske linjen, men har ogsé

trekk béde fra innlererspraklinjen og fra sprék- og kulturkontaktlinjen.
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I norsk som andresprak har det vert flest arbeider i kategorien innlaerersprak. Mange av
arbeidene i denne kategorien baserer seg pa et kognitivt leringssyn, og er inspirert av synet pa
sprakutvikling som kommer til utrykk i Selinkers mellomspréksteori (Selinker, 1972) og
Corders (1974) syn pa feil. Arbeidene er videre kategorisert ut fra om hovedfokus er rettet
mot syntaks, morfologi, muntlig tekst, skriftlig tekst, fonologi/fonetikk, vokabular, ortografi
eller metasprak. Kulbrandstads doktoravhandling (1998), som retter sekelys mot
andrespraksinnlereres lesing av leereboktekster, er ogsa plassert i denne kategorien selv om
den inneholder selv om den inneholder didaktiske refleksjoner om vurdering av
leseferdigheter. Syntaks er den sterste gruppen med 14 oppgaver, mens bare én fokuserer pa
metasprak. I et flertall av oppgavene rettes det fokus mot informantenes norske mellomsprak.
En tendens i flere av disse studiene er at trekk i informantenes mellomsprak analyseres i lys
av trekk 1 norsk og i morsmalet. Det er i mindre utstrekning tradisjon for & analysere
informantenes bruk av morsmaélet, slik at morsmalet, i den grad det trekkes inn, er tildelt en
rolle som forklaring pa avvik fra den norske normen. En studie som ogsé inkluderer
morsmalet, er Nistovs studie (2001b) av tyrkiske elevers valg av betegnelse pa referenter (se

0gsd 2.6.).

Studier innenfor testing, kartlegging og vurdering plasseres i den didaktiske linjen, der
sokelys rettes mot forhold relatert til andrespraksundervisning og leeremidler. Dette er den
linjen med faerrest arbeider: 14 hovedoppgaver og tre doktoravhandlinger. Av disse er den
sterste gruppen knyttet til evaluering og testing. Carlsens doktoravhandling (2003) tar for seg
testing av voksne innvandreres muntlige sprak i forbindelse med Sprdakproven i norsk for
voksne innvandrere. Hennes hovedfokus er pa sensoropplaring. Hun finner blant annet at
bruk av eksplisitte vurderingskriterier og opplaering av sensorer hadde innvirkning p

sprakprevens validitet og reliabilitet.

Ingen av studiene i denne linjen fokuserer pd minoritetsspraklige forsteklassingers mote med
den norske skolen. Det er heller ingen av de didaktiske studiene som inngar i undersekelsen
som retter fokus bade mot forste- og andrespraksferdigheter. De fleste arbeidene i alle de tre
utviklingslinjene er basert pé skriftlige data. Kun 25 % av arbeidene er basert pad muntlige
data (Golden, Kulbrandstad, & Tenfjord, 2007). Man har altsé forholdsvis begrenset
forskningsbasert kunnskap om minoritetsspraklige forsteklassingers sprakferdigheter i norsk
sammenheng. Min studie plasserer seg i den didaktiske linjen fordi den har et skolepolitisk

utgangspunkt og fordi den vurderingen jeg skriver om er sentral i skolens arbeid med
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minoritetselever. Men innenfor denne konteksten er det elevens sprak, bdde morsmalet og

innlererspraket, som star i fokus.

1.6.2 Seksaringers sprak

Mye av forskningen pa barns sprak i overgangen mellom barnehage og skole har vaert gjort
innenfor pedagogiske og spesialpedagogiske fagmiljeer (Hagtvet, 1994; Lundberg, Frost, &
Petersen, 1988; Lyster, 1995; Skoug & Sand, 2003). Lyster disputerte med avhandlingen
Preventing Reading and Spelling Failure i 1995. Hun underseker sammenhenger mellom
spraklig bevissthet og utvikling av lese- og skriveferdigheter med formél om & predikere, og
eventuelt forebygge, dysleksi pa et tidlig stadium. Studien, som omfatter 273 norskspraklige
barn, er en effektstudie der grupper med barn som fér spesiell oppfelging i morfologisk
bevissthet og fonologisk bevissthet, sammenlignes med grupper av barn som folger ordinaer
opplaring. Barna kartlegges siste aret i barnehagen og forste aret pa skolen.
Kartleggingsverktoyet Ringeriksmaterialet (Lyster & Tingleff, 1996) ble utviklet i forbindelse
med studien. Studien viste at trening i morfologisk og fonologisk bevissthet hadde en
signifikant effekt; bade barna i morfologigruppen og i fonologigruppen 14 foran barna i
kontrollgruppen ved skolestart nar det gjaldt lesning og skriving av ord. I slutten av forste
klasse hadde barna i begge eksperimentgruppene fremdeles bedre resultater enn barna i
kontrollgruppen. Ringeriksmaterialet er fremdeles i bruk. Min erfaring er at det er godt kjent
og mye brukt av lerere i sméskolen. Fordi det ikke er utviklet kartleggingsverktey for
kartlegging av spraklig bevissthet hos minoritetselever, brukes det ogsa pa denne

elevgruppen.

En annen studie av spraklig bevissthet ved skolestart er Lundberg med flere (Lundberg, et al.,
1988) som gjer en studie av 400 farskolebarn p4 Bornholm i Danmark. Barna deles inn i en
eksperimentgruppe og en kontrollgruppe, og over en periode pé atte méneder har
eksperimentgruppen daglige okter med aktiviteter som skal utvikle fonologisk bevissthet,
mens kontrollgruppen folger det vanlige opplaringsprogrammet. Resultatene viser at
treningen forte til gkt fonologisk bevissthet, og hadde innvirkning pa lese- og
skriveferdighetene bade i forste og andre klasse. Nér det gjaldt andre spréklige faktorer, som
ordforrad, viser studien ingen signifikant forskjell mellom kontrollgruppen og

eksperimentgruppen.
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Man har mye kunnskap om spréklig bevissthet og gryende leseferdigheter hos de yngste barna
i skolen (Aukrust, 2006; Bialystok, 2004; Lyster, 1995; Snow, Burns, & Griffin, 1998; Sweet
& Snow, 2003). Felles for mange av studiene er at de er kvantitative, og slik sett ikke gir
utdypende kunnskap om spraklige delferdigheter hos enkeltelever. Cummins (2000) hevder at
morsmalets formelle sider som grammatikk, uttale, sosiolingvistiske regler hos de fleste barn
er ferdig utviklet i tiden rundt skolestart. Sprakutviklingen videre bestar i stor grad av &
tilegne seg nye ord og begreper, en utvikling som skjer parallelt med at barnet utvikler seg
kognitivt. Barn som ikke har norsk som morsmaél eller som av ulike grunner har begrensede
norskferdigheter, meter spraklige utfordringer pa alle omréder i forbindelse med skolestart, og

vil derfor ikke pd samme mate som majoritetselever kunne fokusere pd ord og begreper.

Et mindre antall norske studier retter fokus mot minoritetselever sprak ved skolestart. Skoug
og Sand (2003) dokumenterer at ogsd minoritetsspraklige barn som har gatt i norsk barnehage
for skolestart, har svakere norskspraklige forutsetninger enn jevnaldrende norskspréaklige
barn. Etter & ha fulgt seks barn fra barnehagen og gjennom 1. og 2. skolear konkluderer de
med at tilrettelagt sprakstimulering i barnehagen har hatt en positiv innvirkning, men at dette
ikke er tilstrekkelig til & utjevne den spréklige avstanden mellom minoritetsbarn og

majoritetsbarn.

En studie med et sprakdidaktisk utgangspunkt er Rapport fra forsteklasseundersokelsen i
prosjektet "Sprdk og undervisningsmodeller” (1990). Her underseker Bjerkavég ordforrddet
til tyrkiske og pakistanske elever i forste klasse i sammenligning med elever med norsk som
morsmal. Hun valgte ut bilder fra ulike emner som baserte seg pa en analyse av spraklige krav
som skolen stilte, og som man ogsa kunne finne igjen i leereplanen (M87). Ved hjelp av en
styrt samtale ble elevene bedt om a fortelle hva de sé pa bildene. Denne prosedyren ble
gjennomfort bade pa norsk og pé elevenes morsmal ved hjelp av tolk. Undersgkelsen
konkluderer blant annet med at det er store forskjeller pa ordforradet til elever med norsk som
morsmél og elever med norsk som andresprak. Elevgruppen med norsk som morsmal fikk 97
% av sine svar skéret som korrekte, mens den gjennomsnittlige skaren for elevene med norsk
som andresprak var pa 52 %. Basert pd dette konkluderer Bjorkavag med at det er urimelig at
disse elevgruppene far norskundervisning sammen, da behovene for tilrettelegging er svert
ulike. Studien viser ogsé at elevene behersker morsmélet bedre enn norsk ved skolestart, og at
det innad i gruppen av minoritetsspraklige elever er svart store variasjoner hva

sprakferdigheter angar.
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Danbolt og Kulbrandstad viser gjennom aksjonsforskningsprosjektet Klasseromskulturer for
sprakleering (2008) blant annet hvordan morsmalet kan brukes som ressurs i arbeidet med &
utvikle spraklig bevissthet i forbindelse med den grunnleggende lese- og skriveopplaringen.
Prosjektet viser hvordan tradisjonelle metoder med sprakleker (Frost & Lennegaard, 1996)
ikke gav minoritetselevene det enskelige utbyttet, og slik sett ikke bidro til & stimulere disse
elevenes spraklige bevissthet. Kartlegging av fonologisk bevissthet hos fem av de
minoritetsspraklige elevene ved hjelp av Ringeriksmaterialet (Lyster & Tingleff, 1996) viste
at det var vanskelig for dem 4 lytte ut den fonologiske strukturen i norske ord eller at det
norske ordforradet ikke var bredt nok til & kunne utfere denne typen oppgaver (2008, s. 42).
Det ble ikke gjort parallelle studier pd morsmalet for & underseke i hvilke grad disse elevene
hadde spraklig bevissthet der. Som en alternativ strategi for & utvikle spraklig bevissthet,
proves det i prosjektet ut et undervisningsopplegg som skal bidra til & gjere sprak til gjenstand
for samtale, uten at det er spesifikt relatert til norsk. Formalet er & stimulere til spréklig
bevissthet gjennom samtale om sprak og spréikets form ved & la elevene konstruere et eget
lekesprak. Studien viser at det & tematisere sprak og sette fokus pé sprakets formside, gir nye

muligheter i et flerspraklig milje.

I perioden 1989-91 ble det gjennomfert en omfattende studie av skoleforberedelsesgrupper i
Rinkeby i Sverige (Arnberg & Arnberg, 1991; Arnberg & Viberg, 1991; Viberg, 1991). For &
ivareta innvandrerbarns spesielle behov i mete med skolen ble det utviklet et tilbud for alle
sekséringer i omradet, som tok sikte pa & forbedre svenskferdighetene fram til skolestart.
Studien gikk over to ar, og fulgte barna, en forseksgruppe og to kontrollgrupper, gjennom det
siste aret i barnehagen og det forste aret pa skolen. Barna i forseksgruppen fikk to og en halv
time med sprakstimulering tre ganger i uken gjennom forseksperioden. Effekten av tilbudet
ble evaluert ved hjelp av tester, leerervurderinger, gruppesamtaler blant lererne,
foreldreintervjuer og klasseromsstudier. Studien viste at skoleforberedelsesgruppene hadde
positive effekter pa lese- og skriveferdigheter i forste klasse, men at man, sammenlignet med
kontrollgruppen av minoritetsspraklige barn som ikke tok del i tilbudet, ikke kunne finne noen
signifikante forskjeller nar det gjaldt sprakutvikling. Det spekuleres i om en arsak til dette kan
veaere at 0gsé laererne 1 kontrollgruppen utviklet en okt bevissthet rundt andresprakslering pa

grunn av generelt gkt oppmerksomhet rundt temaet.

Mange internasjonale studier har rettet fokus mot tospraklige barns kognitive utvikling

(Bialystok, 2001, 2004; Cummins, 2000; Cummins, Baker, & Hornberger, 2001; McKay,
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2006). Bialystok (Bialystok, 1991, 2001, 2004, 2009) finner at tospréklige barn har hayere
grad av spraklig bevissthet enn barn med ett morsmal, noe som et viktig utgangspunkt for
lese- og skriveopplaring. Studier viser ogsé at barn som har tilegnet seg lese- og
skriveferdigheter pa et spréak, kan dra fordel av dette nar de skal lere & lese og skrive pa et
andresprak (Bialystok, 2001; McKay, 2006), samtidig som man vet at barn som skal lare a
lese pé et sprak de ikke mestrer fullt ut, vil ha ekt risiko for & utvikle lesevansker (Snow, et

al., 1998).

I Danmark samarbeider en rekke universiteter om aksjonsforskningsprosjektet Tegn pd sprog
i perioden 2008-2014. Dette er et forsknings og utviklingsarbeid som har som formal &
utforske tospréklige barns mete med skriftspraket, og & finne pedagogiske lgsninger for &
inkludere minoritetselevers forutsetninger og behov i den grunnleggende lese- og
skriveopplaringen (Laursen 2010, s 19). Studien viser flere eksempler pa hvordan man ved &
rette fokus mot elevenes samlede sprikferdigheter, kan legge til rette for at alle elever far
nyttegjort seg de spraklige ressursene de har. Slik jeg ser det, representerer denne studien den
typen undervisningspraksis som etterlyses blant annet i Integreringsmeldingen (Meld. St. 6,

2012-2013, der en etterlyser leererkompetanse om flerspraklighet og andresprakslaering

1.6.3 Minoritetselever i skolen

Undersekelser som viser at barn med minoritetsbakgrunn i mindre grad enn
majoritetsspraklige barn oppnar tilfredsstillende resultater i skolen, viser ogsé at mange av
disse kommer fra hjem der foreldrene ikke har mulighet til selv & folge opp barnas skolegang
(Dstberg, 2010). Det er samtidig en del barn fra spraklige minoriteter som klarer seg bra de
forste drene pa skolen, men som kommer til kort nér fagundervisningen begynner 4 stille
storre krav til forstdelse av ord og begreper, ofte i fjerde eller femte klasse. Hvenekilde,
Hyltenstam og Loona hevder i Hyltenstam m.fl. (1996, s. 32) at dette ofte gjelder barn som
har gatt i barnehagen i Norge, og som har god fonologisk bevissthet og fort kan knekke
lesekoden, men som vil fa problemer nar skolens mél ikke lenger er & ”lere & lese”, men &
”lese for 4 lere”. Flere studier viser de samme resultatene. I leseforskningsmiljeer i USA
kalles fenomenet the fourth year slump”, og brukes for a forklare hvorfor elever fra sosialt
svake miljeer opplever problemer nér skolen i fjerde klasse begynner 4 stille storre krav til

forstaelse av innholdet i tekster de leser (Chall, Jacobs, & Baldwin, 1991, s. 51-53).

15



Ordforstaelse er altsa sentralt ndr det kommer bédde til andresprikslering generelt, og til lesing
spesielt. I internasjonal forskning har sammenhengen mellom ordforrad og lesing fétt gkende
oppmerksomhet. The National Reading Panel (2000) finner blant annet i en stor analyse av
leseforskning at undervisning i ordforrdd har en positiv effekt pé elevers leseforstaelse. Selv
om denne studien ikke gjelder minoritetselever spesielt, er det grunn til & tro at arbeidet med
utvikling av ordforrad er serlig viktig nar det kommer til elever som skal utvikle
leseferdigheter pé et andresprak. I den morsmalsdidaktiske tradisjonen i Norge har utvikling
av ordforréd aldri hatt noen sentral plass (Danbolt & Kulbrandstad, 2008), men noen studier
innenfor norsk som andresprak har hatt et slikt fokus (Bjerkavag, 1990; Golden, 2003;
Hvenekilde & Golden, 1990).

Anne Goldens doktoravhandling (2005) Om a gripe poenget i lcerebokene setter sokelys pé
minoritetselevers forstaelse av metaforer brukt i leerebaker for ungdomsskolen. Studien
omfatter bade elever med norsk som morsmal og minoritetsspraklige elever.
Minoritetselevene ble delt inn i grupper basert pa variabler som alder ved skolestart i Norge,
morsmal, hvilket sprak elevene mente de kunne best, hvilket sprak de brukte hjemme etc.
Studien viser at minoritetselever forstod langt feerre av de metaforiske uttrykkene enn elever
med norsk som morsmaél, og at ogsé elever som rapporterte at norsk er deres bestesprak,
skarer langt lavere enn gjennomsnittsskaren for elever med norsk som morsmal. Denne
studien er gjort i 10. klasse, men hele 80 % av informantene begynte i forste klasse i Norge,
og er enten fodt i Norge eller kom til Norge i lopet av forskolealderen. Denne gruppen skarer
heyere enn gruppen som kom til Norge i andreklasse, 69,2 % mot 57,8 %, men dette er likevel
langt lavere enn majoritetselevene som har en skare pa 88,4 %. Dette resultatet er med &
tydeliggjore hvordan ulike forutsetninger ved skolestart vedvarer gjennom hele skoleforlapet.
Golden peker ogsa pa at bevisstheten om metaforbruk ikke ser ut til & vaere sterk blant

pedagogene i skolen, og etterlyser et okt fokus pé ordleering i skolen.

Internasjonal forskning viser ogsé at elever med minoritetsbakgrunn er overrepresentert i
spesialundervisning (Cummins, 1996, 2000), og norsk forskning viser at tendensen ser ut til &
vaere den samme her (Aagaard, 2010; Nordahl & Overland, 1998; Pihl, 2002, 2005; Winsnes,
2003; A. H. Wold, 2006). Innenfor psykologien har utredning av minoritetselever vert
aktualisert gjentatte ganger de siste par arene (Phil 2002, 2005, Winsnes 2003, Wold 2006).
Debatten har dreid seg om blant annet hvem som skal utredes, hvilke metoder som kan brukes

og nar utredningen skal skje.
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Et viktig spersmadl i vurdering og utredning av minoritetssprikliges sprakferdigheter er om
vanskene kan ha sammenheng med spesifikke sprékvansker eller om det dreier seg om
utilstrekkelige norskkunnskaper. Man antar at det tar 2-4 ar i et godt sprakmiljo & leere seg et
nytt sprak tilstrekkelig til & kunne kommunisere rimelig i sosiale ssammenhenger, men 5-8 ar &
utvikle tilstrekkelige ferdigheter til & utbytte av undervisning pé det nye spraket pa lik linje
med innfedte sprakbrukere (Cummins, 2000; Engen & Kulbrandstad, 2004; Thomas &
Collier, 1997, 2002).

Pihl (2002, 2005) retter sterk kritikk mot PPT i en studie av sakkyndige vurderinger av barn
med minoritetsbakgrunn i forbindelse med utredning for spesialundervisning. Phils studie,
som er en gjennomgang av flere hundre journaler, viser at en av de vanligste
utredningsmetodene PPT gjor bruk av, er intelligenstesting. Den mest brukte intelligenstesten
(WISC-R) er standardisert for barn med norsk spréklig og kulturell bakgrunn. Pihl (2005)
konkluderer blant annet med at testresultatene ikke vil vere valide nér en test brukes pa en
annen malgruppe enn den er standardisert for, og at en slik praksis far store konsekvenser for

enkeltindivider, samt kan virke segregerende pa minoritetselever som gruppe i skolen.

Svendsen (2004) studerer flerspréklige barns sprakpraksiser og sprakvalg pa ulike arenaer.
Ved hjelp av gjenfortelling pa tre sprak analyserer Svendsen historienes narrative struktur
(lengde i antall "clauses" eller proposisjoner) og ser pa hvilke av informantenes sprak som er
involvert. Hun underseker ogsé i hvilken grad og pé hvilken mate informantene bygger opp
koherente tekster pa hvert av de tre sprakene, ved & se pa tematisk koherens (bruk av
nekkelkomponenter), narrativ stil (bruk av stereotype narrative konstruksjoner som &pnings-
og avslutningsformular, og eksplisitt sammenkopling av tekstene (bruk av forbindere og deres
funksjon i teksten). Svendsen sammenligner informantenes tekster pa tvers av de tre
versjonene (norsk, tagalog og engelsk), og med norske referansegrupper. Informantenes
metakommentarer til oppgavene, og deres behov for oppmuntring og bekreftelse nér de
forteller, viser at det er viktig 4 inkludere de dialogiske trekkene i analyse av barns

fortellinger, i motsetning til hva tidligere studier av barns fortellinger har gjort.

Svendsen er opptatt av fortellingenes lengde (representert ved antall “’clusters”), og sier ogsé
at dialogen med den voksne er viktig, men sa vidt jeg kan se, reflekterer hun ikke over

hvorvidt den voksnes deltakelse i samtalen kan ha pavirket lengden. Studien viser at
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informantenes i sitt dagligliv beveger seg pa flere ulike sprakbruksarenaer, og at spréket pd de

ulike arenaene utfyller hverandre.

Kulbrandstad studerer i sin avhandling Lesing pd et andresprdk (1998), fire
attendeklassingers lesing av fagtekster i samfunnsfag. Studien viste at de fire
andrespraksleserne, til tross for individuelle forskjeller, hadde lavere lesehastighet og
leseforstéelse enn kontroll-leserne. Kulbrandstad finner ogsa at det ikke ser ut til & vaere noen
sammenheng mellom informantenes leseforstaelse og resultatene deres pa en clozetest og
muntlige ferdigheter. Det er altsa ikke nedvendigvis samsvar mellom god forstéelse av lavere
tekstnivder som ord, fraser og setninger og god forstéelse av teksten som helhet. Studien viser
blant annet at det er manglende samsvar mellom kartleggingsprever av informantenes
ferdigheter, og dybdestudier av de samme ferdighetene. Fordi de spréklige ferdighetene som
ligger til grunn for lesingen kan vare svakere hos andrespréakslesere, vil denne elevgruppen

kunne trenge et annet innhold i oppleringen enn majoritetselever.

Det er altsé to tendenser som utkrystalliserer seg nar det gjelder minoritetselever i skolen; for
det forste at minoritetselevene ser ut til & ha lavere leringsutbytte enn majoritetselever, for det
andre at minoritetselevene ser ut til & veere overrepresentert i spesialundervisningen. Dette
synliggjar behovet for presise vurderinger som kan identifisere hva som er utfordringen for
den enkelte eleven. Rambell managements (2006) evaluering av praktiseringen av norsk som
andresprak viser i tillegg at de ferreste leerere som underviser i norsk som andresprak har
serskilt kompetanse til dette. I norsk og nordisk sammenheng finnes det fa studier av
forholdet mellom ferstesprak og andresprak, og overforing av ferdigheter fra ett sprak til et

annet (Bakken, 2007).

1.7 Oppbygging av avhandlingen

Avhandlingen bestar av atte kapitler. I det forste kapitlet gjor jeg greie for bakgrunn og
forskningsspersmal, samt at jeg redegjor for den utdanningspolitiske konteksten knyttet til
laereplaner og opplaeringsmodeller for minoritetsspraklige skolebegynnere. Jeg vil ogsé

presentere relevante studier innenfor andrespraksforskningen.

I kapittel to presenterer jeg de teoretiske perspektivene som studien bygger pa. Jeg tar for meg
begrepet sprdkferdigheter og presenterer ulike syn pa hva sprakferdigheter er, hvordan de kan

beskrives og hvorfor vurdering av sprakferdigheter betinger en norm for beskrivelse av disse
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ferdighetene. Det rettes seerlig fokus mot multikomponentmodeller og Bachamn og Palmers
Areas of language knowledge (2010, s. 45). Bachman og Palmer deler organizational
competence inn i to hovedkategorier: grammatiske kunnskap og tekstkunnskap (se 2.4.3).
Denne todelingen utgjer en hovedstruktur i teorikapitlet. Med bakgrunn i at skolebegynneres
sprakferdigheter er et utgangspunkt for utvikling av lese- og skriveferdigheter, argumenterer
jeg for at spraklig bevissthet mé anses som en del av de grammatiske ferdighetene. Teoretiske
perspektiver som er utgangspunkt for analysene i kapittel fem, seks og sju presenteres ogsa
her. Jeg kunne alternativt valgt 4 sette inn deler av de teoretiske perspektivene relatert til
sammenhengen mellom spraklig bevissthet og grammatiske ferdigheter, og tekstferdigheter i
de respektive analysekapitlene for & unnga stor avstand mellom teoretisk og analytisk
tilneerming. Jeg har valgt & plassere dem i teorikapitlet fordi de representerer
operasjonaliseringer av Bachman og Palmers modell. I tillegg til perspektiver pa, og
operasjonaliseringer av, sprakferdigheter, presenteres ogsa mitt teoretiske utgangspunkt for

beskrivelse av andresprakslering i kapittel to.

Det tredje kapitlet presenterer metoden som er brukt i studien og hvilke overveielser som er
gjort i forbindelse med utvikling av metode og design. Ved & velge triangulering som
metodisk tilnerming ensker jeg & belyse studieobjektet, den enkelte informantens sprék, fra
ulike posisjoner. Dataene er kvalitative, og selv om delstudiene til dels gir kvantifiserbare
resultater, er noe av malet & drefte hva disse tallene betyr. Mélsetningen om & beskrive, forsta
og forklare elevenes sprakferdigheter gjor at jeg har valgt & gi informantenes stemmer en
sentral plass. Dette betyr blant annet at jeg gjor stor bruk av sitater fra informantene i alle de

tre analysekapitlene.

I kapittel fire presenteres skolens vurdering av de fem informantene. Det gjor jeg ved & se
narmere pa skolens valg av opplaringsmodell, laerervurderinger og ved intervju av laerere.
Dette kapitlet er ment & vare en bred presentasjon av informantenes sprakferdigheter, i

motsetning til kapittel fem og seks som er dybdestudier av enkeltferdigheter.

Formalet med kapittel fem er todelt. Jeg ansker & vurdere informantenes spréklige bevissthet,
samtidig som jeg gjor en analyse av kartleggingsverkteyet som brukes, Ringeriksmaterialet
(Lyster & Tingleft, 1996) i lys av informantenes resultater. Analysen er tredelt. Farste del av
analysen viser informantenes resultater i oppgavene, sett i sammenheng med deres lese- og

skriveferdigheter bade pé norsk og russisk. Den andre delen av analysen retter fokus mot
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selve kartleggingsverktoyet, og beskriver blant annet hvilke konkrete sprakferdigheter som
kreves for & lase oppgavene i Ringeriksmaterialet. Denne delen konkretiserer og diskuterer
Ringeriksmaterialets operasjonalisering av spraklig bevissthet. Den tredje delen er en analyse
av informantenes muntlige refleksjon i forbindelse med gjennomferingen av testen. I tillegg
til selve testresultatet, er disse refleksjonene en sentral del av datagrunnlaget, og bidrar til &
belyse i hvilken grad Ringeriksmaterialet gir anvendelige resultater ved kartlegging av
spraklig bevissthet hos mine informanter. Forskningsspersmaél 3 Hvordan vil en
kartleggingsprove laget for norske elever, fungere for minoritetselever? besvares og

diskuteres i dette kapitlet

I det sjette kapitlet presenterer jeg en dybdestudie av informantenes fortelleferdigheter, basert
pa gjenfortelling av eventyret om pannekaka. Det ble samlet inn data bade pa norsk og
russisk. Selv om formalet er & vurdere informantenes norskferdigheter, er de russiske dataene
et godt utgangspunkt for & belyse norskferdighetene og for a isolere fortelleferdigheter fra
norskferdigheter. Jeg studerer forst informantenes narrative ferdigheter, deretter bruk av
referentkopling i tre utvalgte referenter. Dette gir en indikasjon pa hvordan informantene
varierer sprakbruken og binder sammen en tekst. Sammenlignbare data pa russisk er
utgangspunkt for diskusjon om forholdet mellom enkeltelevenes ferdigheter pa de to

sprakene.

I kapittel sju rettes fokus mot vurderingspraksis og den voksnes rolle som stillasbygger rundt
informantenes gjenfortellinger. Jeg diskuterer hvordan den voksne kan bidra til a styrke
elevens fortelleferdigheter i vurderingssituasjonen. Den voksnes replikker har blitt
kategorisert ut fra om de representerer hjelp med spréklig form eller hjelp med fortellingens
handling, ut fra tanken om at stort behov for hjelp med sprakets form gir en indikasjon pa
informantens sprakferdigheter. Sammenlignbare data er samlet inn pa norsk og russisk.
Forskningssparsmal 4 Hvordan kan man vurdere elevers sprakferdigheter ved hjelp av

samtale? diskuteres 1 dette kapitlet.

Kapittel atte er en diskusjon av resultatene fra analysene. Jeg sammenfatter informantenes
resultater, og diskuterer i forlengelsen av det sentrale problemstillinger i relatert til vurdering

av minoritetsspraklige skolebegynneres sprakferdigheter.

20



2 Sprakferdigheter

2.1 Innledning

En av hovedutfordringene i arbeidet med denne avhandlingen har vert relatert til selve
begrepet sprdkferdigheter. For a kunne kartlegge elevers sprakferdigheter ma man forholde
seg til bade en teoretisk definisjon av hva sprakferdigheter er, og en operasjonell definisjon,
eller en modell, av hva som representerer sprakferdigheter, i mitt tilfelle for seksaringer. En
utfordring har vert & finne en modell for beskrivelse av barns sprékferdigheter som er egnet
til & rette fokus mot generelle sprakferdigheter, samtidig som man kan rette et serlig sokelys
mot de delene av sprakferdighetene som kan relateres til den innleringssituasjonen
sekséringer befinner seg i, nemlig at de skal lere seg grunnleggende lese- og
skriveferdigheter. Et sentralt spersmal i den forbindelse er hvorvidt spraklig bevissthet skal
anses som en del av sprakferdighetene, da spraklig bevissthet anses som grunnleggende for
utvikling av lese- og skriveferdigheter (Aukrust, 2006; Bialystok, 2001, 2004; Baker, 2008;
Lyster, 1995; Frost, 2001; Lundberg, Frost & Petersen, 1998; Hagtvedt, 1994, 2002; Torneus,
1990; Snow, 1998; Bstern, 1991, 2002; Sweet & Snow, 2003). Det teoretiske utgangspunktet
jeg har valgt for & beskrive sprakferdigheter, er Bachman og Palmers modell og deres
beskrivelse av organizational knowledge som bestar av grammatisk kunnskap og
tekstkunnskap (2010, s. 45). Jeg droefter deres syn pé sprékferdigheter, serlig grammatiske
ferdigheter, i ssmmenligning med Bialystoks (2001) modell av sprakferdigheter. Deretter
presenterer jeg et forslag til hvordan de to modellene kan kombineres for & gi en mer
hensiktsmessig framstilling av seksaringers sprikferdigheter, ved at spraklig bevissthet

innlemmes som en del av sprakferdighetene.

Teoretiske aspekter knyttet til tekstkunnskap presenteres i to deler: forst retter jeg fokus mot
fortellinger og ser pa hvordan studier av narrative ferdigheter kan gi ny kunnskap i
forbindelse med vurdering av sprakferdigheter. Videre retter jeg fokus mot kohesjon i
fortellinger, og diskuterer hvordan studier av grammatisk og leksikalsk referanse kan gi nyttig

innsikt ndr man skal sammenligne elevers sprakferdigheter i flere sprak.

Til slutt i teorikapitlet presenteres aktuelle perspektiver pd andrespraksutvikling som er en del
av min teoretiske bakgrunn for & beskrive elevenes sprakferdigheter: Selinkers

mellomspréksteori og Cummins’ teorier om forholdet mellom tospraklighet og tenkning.
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2.2 Bakgrunn

En vurdering av sprak vil alltid ta utgangspunkt i et syn pa hva sprék er, og en norm for
hvordan man ber beskrive de spraklige ferdighetene som skal vurderes. Spersmalet om hvilke
komponenter sprakferdighetene bestar av, er bade abstrakt og teoretisk, men méaten spersmalet
besvares pa, vil ha praktiske konsekvenser for hvordan sprikrelaterte tema behandles for
eksempel i forbindelse med vurdering, i spriktester, lereboker og i undervisning generelt. I
skolesammenheng snakker man om sprakutvikling og sprakferdigheter som om dette er lett
mélbare storrelser, men nér alt kommer til alt, har man ingen entydig norm for hva
sprakferdigheter er. Dette kan fore til at elevers sprakferdigheter i flere sammenhenger blir

vurdert opp mot mer eller mindre subjektive normer for hva som representerer godt sprak.

Uavhengig av teoretisk stasted skiller de fleste sprakforskere mellom spraklig kompetanse og
sprakbruk (Berggreen & Tenfjord, 1999, s. 19). I studiet av sprak er det vanlig & skille mellom
to hovedtilnaerminger: formelle og funksjonelle teorier. Blant de formelle teoriene star
Chomskys (1965) teorier om sprakevnen som medfedt sentralt. Med et slikt utgangspunkt vil
individuelle sprakferdigheter vere en refleks av en gitt kunnskap som eksisterer som en slags
abstrakt norm. Spraklering settes i gang ved at barn herer spréket i naturlige omgivelser, og
er i liten grad avhengig av sosial manipulasjon. Funksjonelle teorier, p& den andre siden, ser
sprakferdigheter som en av flere kognitive ferdigheter, og spraklig regelmessighet fra
omgivelsene registreres som kunnskap pa lik linje med andre typer kunnskap (Bialystok,
2001, s. 11-12). Det er ifalge Bialystok (2001, s. 33-34) tre sentrale spersmal som skiller
formelle og funksjonelle teorier fra hverandre nér det gjelder spraktilegnelse: 1) hvilket
forhold det er mellom sprak og andre kognitive funksjoner, 2) hvilken betydning innputt har
og 3) hva lingvistisk kunnskap er.

Det er det tredje punktet jeg saerlig retter fokus mot. Synet pa hva ferdigheter er, og hvordan
de er oppbygd, henger sammen med synet pa lering, og i andre rekke ogsé synet pa
vurdering. Sett fra et formelt utgangspunkt der lingvistiske regler anses som medfedt, vil
sprékleering skje ved at barnet utsettes for innputt som aktiverer” en gitt struktur eller regel
som allerede finnes i barnets medfedte grammatikk. Fra et slikt stasted vil innlaering av et
andresprak, pd samme mate som forstespraksinnlaering, vare basert pa den medfedte
sprakevnen, slik at forstesprékslering og andresprékslering har utgangspunkt i én felles kilde.

Sett fra et funksjonelt stasted er spraklaering en del av barns kognitive utvikling, og ma ses i
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sammenheng med en rekke ikke-spréklige faktorer som for eksempel hvordan sprak skaper
mening i ulike sosiale sammenhenger, og hvordan spréksystemet fungerer i anvendt sprak. De
to retningenes definisjon av begrepet sprék, har altsé stor innflytelse pd hvordan man mener
leering av sprék finner sted. Formelle forklaringer av spraktilegnelse har et hovedfokus pé &
forklare og beskrive den medfedte sprakevnen som et selvstendig system, altsé pa form, og
barnets leering som tilgang til denne. Funksjonelle forklaringer tar hoyde for at spraket har
bade en formside og en funksjonsside, og at sprak ma defineres og forklares i samspill med
kommunikasjon (Bialystok, 2001; 2004, s. 52). De teoriene jeg tar utgangspunkt i, er 4 regne
som funksjonelle, i henhold til Bialystoks definisjoner. Med et funksjonelt spraksyn som

utgangspunkt ensker jeg & drefte og tydeliggjore hva sprakferdigheter kan vere.

2.3 Terminologi

[ faglitteraturen meter man en rekke ulike termer som pé forskjellige mater skal beskrive
trekk ved sprék i bruk. Pa norsk meter vi termer som ferdigheter, kompetanse, kunnskap og
evne. Mye av faglitteraturen er engelsk. Her finner vi termer som ability, knowledge
(Bachman & Cohen, 1998; Bachman & Palmer, 1996; Bachman & Palmer, 2010), skill,
competence, proficiency (Bialystok, 2001; Harley, Allen, Cummins, & Swain, 1990).
Termene har, for manges vedkommende, overlappende betydning, men det opereres ogsé ofte
med ulike termer for ulike nivaer av spraket. Bachman og Palmer (2010; 1996) bruker evne
(ability) som et overordnet niva bestdende av flere ulike typer kunnskap (knowledge), som
igjen ma ses i lys av strategisk kompetanse. De sier “We need to define language ability in a
way that is appropriate for each particular testing situation. [...] When we define an ability
this way, for purposes of measurement, we are defining what we called [...] a construct”
(1996, s. 96-97). Purpura (2004) bruker de samme begrepene og kommenterer viktigheten av
a skille mellom evne (ability) og kunnskap (knowledge):

’Knowledge’ refers to a set of informational structures available for use in long-term memory.
Ability, however, encompasses more than just a domain of information in memorys; it also
involves the capacity to use these informational structures in some way. Therefore, language
ability, sometimes called communicative competence or language proficiency, refers to an
individual’s capacity to utilize mental representations of language knowledge built up through
practice or experience in order to convey meaning. Given this definition, language ability, by
its very nature, involves more than just language knowledge (Purpura, 2004, s. 86).

Encyclopedia of Language and Education (Purpura, 2008) bruker konsekvent begrepet
Communicative Language Ability (CLA). I dette prosjektet velger jeg a bruke begrepet
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sprakferdigheter og baserer meg pa Bachman og Palmers definisjon av language knowledge.
De sier: “Language knowledge can be thought of as a domain of information in memory that
is available to the language user for creating an interpreting discourse in language use*

(2010). Se diskusjon av nivéene i Bachman og Palmers modell i 2.4.3.

2.4 Sprdkferdigheter som studieobjekt

Dyvik (1995, s. 21) argumenterer for at sprak som system og sprakferdigheter, altsa sprak i
bruk, representerer adskilte studieobjekter. Mens spraket som system er en normativ sterrelse
som eksisterer uavhengig av sprakbrukere, er sprakferdigheter en kognitiv sterrelse relatert til
sprak i bruk. Ikke desto mindre er man avhengig av & forholde seg til en framstilling av
spraket som system for 4 kunne beskrive sprakferdigheter. Hvis man ser for seg at
spraksystemet er en slags standard eller mal som individuelle sprikferdigheter kan beskrives i
lys av, betinger dette uansett at de to studieobjektene er basert pa en felles forstaelse av hva
sprak som system er. Slik sett kan man argumentere for at det er mulig & studere spraket som
system uten & forholde seg til ferdigheter, men at det er vanskelig & studere sprakferdigheter
uten a forholde seg til spraket som system. For at sprakferdigheter skal kunne vurderes eller
maéles, m& man forholde seg til en standard som de males opp mot; en beskrivelse av faktorer
involvert i sprakbruk. Siden barns sprék i enda sterre grad enn voksnes er i utvikling, vil en
slik modell eller norm ikke vere statisk, men dynamisk. Likevel kan man argumentere for at
det er behov for et normgrunnlag som individuelle sprakferdigheter kan ses i lys av, eller

vurderes opp mot. Bialystok sier:

We need to make the construct of language proficiency stand still long enough to be a
meaningful measure of the knowledge and skill individuals have with language. We need to
establish fixed criteria that supersede the theoretical squabbles and point to critical landmarks
in language mastery (Bialystok, 2001, s. 13).

Sprak som system kan altsa gjerne karakteriseres som et selvstendig studieobjekt, adskilt fra
sprakferdigheter, men slik jeg ser det, kan man vanskelig studere sprakferdigheter uten at
dette involverer spraket som system, nettopp fordi man trenger en norm a se ferdighetene i lys

av. Det er derfor ikke aktuelt & anse sprakferdigheter og spraksystemet som adskilte

studieobjekter i denne studien, men snarere & se pad sammenhenger mellom disse.

Mitt teoretiske utgangspunkt nar det gjelder kartlegging av sprékferdigheter, er basert pa det

som gjerne omtales som multikomponentmodeller (Bachman & Cohen, 1998). Disse
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modellene kombinerer kunnskap om, eller innsikt i, spraket som system med evnen til & bruke
sprak i kommunikasjonssituasjoner, og beskriver sprakferdigheter som bestdende av flere
komponenter, som for eksempel grammatiske ferdigheter, leksikalske ferdigheter,
diskursferdigheter, sosiolingvistiske ferdigheter og pragmatiske ferdigheter. Man antar at de

ulike komponentene stér i et gjensidig forhold til hverandre.

We would argue that it is not language per se that is measured or acquired, but language
ability. That is, [...] what we are primarily interested in, in both cases, is not the system of
language itself, but rather the learner’s capacity for acquiring and using a language system
either for, or as a part of various processes, such as socialization, psychological orientation,
and communication (Bachman & Cohen, 1998, s. 4).

Multikomponentmodellene presenterer alts et sett med komponenter som péa en eller annen
maéte interagerer, og til sammen utgjer en helhet som representerer en norm for
sprakferdigheter. Tanken bak multikomponentmodellene er ikke at enhver kartlegging skal
undersoke ferdigheter i alle komponentene, men at man fokuserer pa ett eller noen fa
omrader. Det er likevel viktig & forholde seg til et helhetlig bilde av hvilke komponenter som

finnes, og hva som antas & representere sprakferdigheter (Bachman & Palmer, 1996, s. 67).

Bachman og Palmers modell skriver seg inn i en tradisjon som startet med at Lado (1961),
inspirert av behaviorismen og strukturell lingvistikk, utviklet en sprakmodell der han tok til
orde for at sprakkomponenter (fonologi, struktur og leksikon) matte vurderes ulikt i ulike
sprakbrukskontekster; lytte, lese, snakke og skrive. Purpura (2008, s. 55-56) presenterte en
lignende modell, men da med fonologi, ortografi, grammatikk og leksikon som spraklige
komponenter, og hevdet at disse skulle vurderes samlet i autentiske
kommunikasjonssituasjoner. Begrepet kommunikativ kompetanse ble introdusert av Hymes
(1972) som et alternativ til Chomskys (1965) kompetansebegrep og videreutviklet av Canale
og Swain (1980). Canale og Swain beskriver kommunikativ kompetanse som bestdende av
fire ulike kompetanser; grammatisk, sosiolingvistisk, diskurs- og strategisk kompetanse.

Purpura sier:

Canale and Swain’s widely accepted model of communicative competence significantly
broadened our understanding of the L2 ability construct by specifying features of grammatical
form alongside other components of communicative competence. While empirical
investigation found only partial support in the data for this model (Harley, Allen, Cummins
and Swain 1990), Canale and Swain’s model is credited today for providing the main
theoretical framework underlying communicative language teaching and testing (Purpura,
2004, s. 57).
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De fleste modellene som tar mal av seg til & beskrive sprakferdigheter, presenterer et sett med
spraklige komponenter som de mener pé en eller annen maéte interagerer, og til sammen blir
en helhet som er en konseptualisering av sprakferdigheter. Innenfor de ulike
vurderingssmiljeene er det i dag stor grad av konsensus om at multikomponentmodeller er
best egnet til & beskrive sprakferdigheter, men det er uenighet om hvilke komponenter som

ber inngé i modellen, og hvordan interaksjonen mellom dem foregar (Purpura, 2008).

2.4.1 Modeller og teorier

Studiet av sprékferdigheter er altsa et stort domene med mange ulike tilneermingsmater. Valg
av teori legger foringer for hva man fokuserer pé i en kartlegging og hvordan man
operasjonaliserer spraket. Pa et overordnet niva er det greit & forholde seg til distinksjonene
mellom formelle og funksjonelle tilnerminger, men innenfor rammen av funksjonelle
tilneerminger til sprék, er det mange parallelle og delvis overlappende retninger som ikke
nedvendigvis star i motsetning til hverandre, men som har ulike fokus eller ulike formal. Nar
det gjelder kartlegging av minoritetsspraklige sekséringers sprakferdigheter, har jeg vart nadt
til & forholde meg til forskning innenfor for eksempel andresprakslering, testing, kartlegging
og kognitiv utviklingspsykologi. Nedvendigheten av a forholde seg til ulike
forskningstradisjoner har aktualisert behovet for & klargjere hvilket forhold det er mellom
teorier og modeller som brukes innenfor de ulike tradisjonene, og hva som er formél og

funksjon ved de enkelte modellene.

Giere (2004, 2009) representerer et sédkalt modellbasert syn pa hva teori er. Mens man ofte
tenker seg at en teori gjengir et tosidig forhold mellom et sett utsagn eller hypoteser og
verden, mener Giere at man har behov for flere variabler for & skape et mer presist bilde av
hva en teori er. Han sier at modeller er sentrale i denne beskrivelsen fordi de pa en eller annen
maéte skal representere “verden” eller virkeligheten i en gitt sammenheng. Giere (2004, s. 744)

gir folgende bilde av hva en teori er.
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Figur 1: Gieres modellbaserte syn pé teori

Giere sier at det han her kaller prinsipper, ofte omtales av andre forskere som empiriske lover,
og anses som bade universelle og sanne (2004, s. 744). En modell er altsd & anse som en del
av selve teorien fordi man har en underforstatt pastand om at den er en stabil representasjon
av verden for et spesifikt formal. Ved & lage en modell av studieobjektet som man anser som
”lik verden” vil man ifelge Giere ha formulert en teoretisk hypotese om verden. Med teoretisk
hypotese menes en pastand om forholdet mellom en teoretisk modell og verden (1991, s. 18).
Han sier videre “If the model is similar to the world, as claimed, then the theoretical
hypothesis is true. If the model is not similar to the world, as claimed, then the theoretical
hypothesis is false” (1991, s. 18). Verifisering eller falsifisering av en hypotese relateres altsa
til 1 hvilken grad den gitte modellen viser seg brukbar for et formél ved at den kan
representere verden pa det spesifikke omradet forskeren er ute etter & studere. Giere sier: “The
attempt to apply models to the world generates hypotheses about the fit of specific models to
particular things in the world. Hypotheses that may be generalized across previously

designated classes of objects” (2004, s. 744).

I mitt prosjekt er verden”, som jeg ensker & finne ut noe om, minoritetsspraklige
forsteklassingers sprakferdigheter. Dette er studieobjektet. Hvis jeg skal folge tankegangen i
Gieres teorisyn, vil for eksempel et prinsipp i beskrivelsen av mitt studieobjekt veaere at
sprakferdigheter bestar av kunnskap om sprak og evnene til & bruke denne kunnskapen til
kommunikasjon (jf. multikomponentmodellene). Spesifikke betingelser kan vare for
eksempel at spréklig bevissthet er en forutsetning for 4 laere 4 lese og skrive, og derfor er et

sentralt anliggende i beskrivelsen av seksaringers sprikferdigheter. I den grad jeg skal
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utforme hypoteser i mitt prosjekt, kan én mulig hypotese vare for eksempel: spraklig
bevissthet mé anses som en del av forsteklassingers sprékferdigheter. I forlengelsen av dette
ma jeg ha en modell av sprakferdigheter som gjenspeiler de elementene jeg mener er
relevante for mitt studieobjekt. En slik modell mé ta heyde for at sprakferdigheter bestar av

kunnskap om sprak, evnen til & bruke denne kunnskapen og spréklig bevissthet.

Giere representerer et syn pa vitenskap der ogsé forskerens intensjoner og formélet med
forskningen er ansett som sentrale deler av en vitenskapelig teori (2004). Han framhever det &
representere verden som hovedformélet med modeller i forskningen og gir folgende bilde: 1
argue for an intentional conception of representation in science that requires bringing
scientific agents and their intentions into the picture. So the formula is: Agents 1) intend; 2) to

use model, M; 3) to represent a part of the world, W; 4) for some purpose, P” (2009, s. 1).

For at en modell skal kunne gi en operasjonaliserbar framstilling av forsteklassingers
sprakferdigheter, er det altsé nedvendig & veere tydelig pa hva som er formélet med en slik
modell. I min studie er det viktig & bidra til & utvikle en standard for hva man skal se etter nér
man skal vurdere om minoritetselevers sprakferdigheter er aldersadekvate og tilstrekkelige for
a folge vanlig undervisning i forste klasse. Dette krever at operasjonaliseringen av den er

eksplisitt gjort greie for, noe som ogsa vil bidra til at vurderingen blir etterprovbar.

Giere argumenterer altsd for at forskeren og hans intensjoner, samt forskningens formal ikke
kan ses adskilt fra det man ofte omtaler som teori, men at de modellene man lager kan ses pa
som en operasjonalisering av en teori. Han sier: ”What matters is the function of principles in
the construction of models that may be used in making empirical claims. The principles help
shape and constrain the structure of these models” (2004, s. 745). Slik jeg forstar Giere, mener
han at en teori bare kan vere relativt sann, i forhold til de betingelsene man stiller, mens
modeller pa den andre siden, kan vere mer eller mindre brukbare for et gitt formél. Man kan
altsé ikke hevde at det finnes én modell av for eksempel sprakferdigheter som er kvalitativt
bedre enn andre. Ulike modeller representerer ulike trekk ved spréket, og valg av modell vil
derfor vaere avhengig av hvilket formal man har med en modell. Det at det eksisterer flere
parallelle modeller som skal representere samme fenomen, er ikke ngdvendigvis et uttrykk for

faglig uenighet, men at forskere har ulike tilneerminger og ulike formél med forskningen sin.
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Det er vanlig 4 dele modeller inn i minst tre ulike typer (Giere 1991), betinget av
studieobjektets abstraksjonsniva: 1) skalamodeller som er en identisk gjengivelse av et fysisk
objekt som for eksempel et kart, 2) analoge modeller tar méal av seg til & vere illustrasjoner pa
ikke-observerbare storrelser, for eksempel en modell av DNA, og 3) teoretiske modeller som
er modeller av abstrakte teoretiske storrelser (1991, s. 14-18). Det er teoretiske modeller som
er aktuelle i beskrivelsen av sprakferdigheter. Giere sier videre: “A theoretical model is a part
of an imagined world. It does not exist anywhere except in scientists’ minds or as the abstract
subject of verbal descriptions that the scientists write down” (1991, s. 17). Siden
sprakferdigheter er en stor og sammensatt abstrakt sterrelse, vil dette representere en annen
type modell enn det man kan utlede av observerbare og handgripelige storrelser. En slik
modell vil nedvendigvis vare en forenkling. Giere argumenterer for at det er umulig 4 lage
modeller som er perfekte representasjoner av noe i verden (2009, s. 7), men at modeller vil ha
likheter med verden. Likhet er imidlertid ikke nok for & si at en modell er representativ. Man
ma ogsa spesifisere hvilke likheter som er viktige for et gitt formal. Det er dette som gjor at

forskeren og hans intensjoner ikke kan ses adskilt fra modellen som skal brukes.

Gieres syn pa teori, altsd at en vitenskapelig teori bestar av et samspill mellom forskeren og
hans intensjoner, modeller, verden og et formél, stiller store krav til tolkning av resultater.
Slik jeg forstar Giere, mener han at en teori bare kan framsta som rett eller feil nar
omstendighetene rundt disse momentene er klarlagt, det vil blant annet si at forskerens
intensjoner og formal er kjent og operajonalisert i for eksempel en modell. Modeller er altsa
ikke sanne eller usanne, men mer eller mindre brukbare for et spesifikt formél. En konsekvens
av at formalet og intensjonene er ansett som en del av selve teorien, ma vare at
forskningsresultatenes gyldighet/validitet er avhengige av dpenhet og informasjon rundt dette.
Dette innebarer at forskere ma vaere eksplisitt ndr det gjelder operasjonalisering av de

modellene de benytter seg av.

Det er mitt inntrykk av svert f& forskere innenfor studiet av sprakferdigheter selv omtaler sine
egne hypoteser som teorier eller ulike kategoriseringer som modeller. Bachman og Palmer er
ganske vage nar de snakker om modellen sin; de kaller den ”some aspects of language use and
language test performance” (1996, s. 63) og “framework for language use” (Bachman &
Palmer, 2010, s. 34). De bruker betegnelsen figur og sier at “This figure is our attempt to
express visually some of the major interactions that we assume to be involved in language

use” (1996, s. 62). Purpura 2004 omtaler Bachman og Palmers figur som en modell, og den
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beskrives i mange sammenhenger under paraplybegrepet mulitkomponent-modell. McKay
snakker om “Bachman and Palmer’s framework of language ability to describe children’s
language use” (2006, s. 51). Felles for disse er at de direkte eller indirekte apner for at det
finnes flere gyldige beskrivelser av sprakferdigheter. I trdd med dette har jeg valgt & betrakte
Bachman og Palmers beskrivelse av sprakferdigheter som en modell, og bruker den til &

operasjonalisere begrepet sprakferdigheter i mine data.

Hvis man tar utgangspunkt i at synet pd kommunikative sprakferdigheter er et teoretisk
stasted, en pastand om at sprak bestar bade av kunnskap om spréket som system og evnen til 4
bruke det, er det vanskelig & se for seg at denne teorien kan fullstendig avvises eller
falsifiseres. Men ved & gi en eksplisitt beskrivelse av hvilken intensjon man har med en studie,
og hvordan man ser for seg at en modell skal brukes i en ssmmenheng, vil man gjere
forskningen etterprevbar. Nar man tilpasser en modell etter hva som er hensiktsmessig for et
gitt studieobjekt, kan man fa presise og hensiktsmessige verktoy i forskningen. Med Gieres
teori som bakteppe vil jeg i det folgende gjore greie for hvordan jeg har valgt & kombinere to
modeller for & gi en hensiktsmessig beskrivelse av mitt studicobjekt, forsteklassingers

sprakferdigheter.

2.4.2 Modeller av sprakferdigheter

I beskrivelsen av sprakferdigheter tar jeg altsd utgangspunkt i Bachman og Palmers modell
(2010, s 36; 1996, s. 63) og Bialystoks modell (1991, s. 122). Arsaken til at jeg bruker to
modeller, kan relateres til studicobjektets egenart. Bachman og Palmers modell, som ifelge
Purpura er ”the most comprehensive conceptualization of language ability of the time ” (2008,
s. 57), er mye brukt som utgangspunkt for spraktester. I kartlegging av skolebegynneres
sprakferdigheter er det relevant 4 rette sekelys mot lesing og skriving, og spraklig bevissthet
som forutsetninger for lesing og skriving. Spréklig bevissthet beskrives ofte som bindeleddet
mellom skriftlig og muntlig sprék, og er derfor aktuelt i en vurderingssammenheng. Denne
komponenten er ikke med i Bachman og Palmers modell, mens den er svart sentral i

Bialystoks modell.
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2.4.3 Bachman og Palmers modell

Bachman og Palmers modell er, som nevnt i 2.4, en del av forskningsparadigmet som oppstod
som et alternativ til Chomskys kompetansebegrep. Figuren under illustrerer det Bachman og

Palmer (2010, s. 36) kaller et helhetlig syn pa spréakbruk, og viser hvordan alle komponentene
star i et interaktivt forhold til hverandre, og med strategiske kompetanse som et serlig sentralt

element (min oversettelse).

Sprak-
kunnskap

Emne- Personlighet
kunnskap '

= o

Strategiske
kompetanse

Kognitive
strategier

it

Karakteristiske trekk ved
sprakbrukssituasjonen

Figur 2: Komponenter i kommunikativ sprékbruk

Modellen bestér av seks komponenter som pé ulike méter interagerer med hverandre, i tillegg
til at konteksten, karakteristiske trekk ved sprakbrukssituasjonen, spiller inn. Av disse er det
sprakkunnskap og strategisk kompetanse som i serlig grad kan relateres direkte til sprak.
Sprakevne er ikke en del av Bachman og Palmers modell, men de opererer med language
ability pa et overordnet niva. De sier blant annet: “We define language ability as consisting of
two components: language knowledge and strategic competence. Other attributes of language
users or test takers that we also need to consider are personal attributes, topical knowledge,
affective schemata, and cognitive strategies” (2010, s. 33). Terminologibruken til Bachman og
Palmer er utfordrende péa dette omradet. Det konseptet som de kaller language ability framstar

ikke som en enhet i denne modellen, men bestar av to komponenter: sprakkunnskap og
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strategisk kompetanse. Hele modellen illustrerer sprakbruk (language use). Det framgér heller

ikke klart hva som er forskjellen pa kunnskap og kompetanse i modellen.

Formalet om & gi et helhetlig bilde av sprak gjor at Bachman og Palmers modell m4 ha et hoyt
presisjonsniva. Sprék i bruk beskrives derfor pa fem ulike nivéer, hvorav det gverste nivaet

omtales som ability, mens de andre nivdene omtales som knowledge.

Language ability

Language Strategic
knowledge competence

Organizational Pragmatic
knowledge knowledge
||
Textual Grammatical
knowledge knowledge

ﬁj—/

conversational : phonology/
o cohesion syntax vocabulary
organisation graphology

Figur 3: Nivaer av sprakferdigheter i Bachman og Palmers modell

De delene av modellen som brukes for & beskrive sprakferdigheter i mitt prosjekt, er merket
med blatt, mens de jeg ikke gar inn i, er merket med grent. Jeg har ikke tatt med Bachman og
Palmers underkategorier i de delene av modellen jeg ikke benytter. Sprakkunnskap deler
Bachman og Palmer, som vi ser, inn i to underkategorier: organisatorisk kunnskap
(organizational knowledge) og pragmatisk kunnskap. Organisatorisk kunnskap er kunnskap
som innlereren trenger for & organisere og produsere skriftlig og muntlig sprak, og for &
forsta tekst produsert av andre (McKay, 2006, s. 51). I denne kategorien skiller Bachman og

Palmer mellom grammatisk kunnskap, som beskriver kunnskap om vokabular, syntaks og
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fonologi/ortografi, og tekstkunnskap, som beskriver kunnskap om kohesjon, og om retorikk

og samtaleorganisering.

For at organisatorisk kunnskap skal kunne brukes vellykket i kommunikasjon, trenger man
ogsa pragmatisk kunnskap som systematiseres i hovedkategoriene funksjonell kunnskap
(functional knowledge) og sosiolingvistisk kunnskap. Funksjonell kunnskap setter en i stand
til & forstd forholdet mellom spréklige ytringer og sprakbrukerens intensjon. Sosiolingvistisk
kunnskap gjer at man kan tilpasse spréket sitt etter hva som anses som passende i en gitt
situasjon relatert til for eksempel dialekt eller annen variasjon, spesialsprék (registers),
idiomatiske uttrykk og metaforer. Kunnskap om kulturelle referanser anses ogsé som en del
av den sosiolingvistiske kunnskapen. Pragmatisk kunnskap er ikke tematisert i min studie.
Bachman og Palmer gjor oppmerksom pa at det ikke er deres intensjon at enhver kartlegging
av sprak ma omfatte alle deler av modellen, men at det i kartlegging av ulike omrader av

spraket er viktig 4 ha et overblikk over hvilke kategorier sprak i bruk bestar av.

I denne avhandlingen er det altséa de to laveste spraknivdene i Bachman og Palmers modell
som er aktuelle. Disse kaller Bachman og Palmer organisatorisk kunnskap. Dette er en
betegnelse man ikke kjenner fra norsk terminologi om sprik. Kumaravadivelu (2006)
argumenterer for viktigheten av & benytte termer som allerede er kjente i beskrivelse av
sprakferdigheter, og sier: “I try, as far as possible to use the terms that are already in
circulation, modifying and extending the usage of some of them if necessary” (2006, s. 21).
Jeg har ogsé ensket & benytte kjente termer for & beskrive mitt studieobjekt. Jeg har derfor
valgt & ikke benytte en term som organisatorisk kunnskap i analysen av datamaterialet. Basert
pa studieobjektet i min studie har jeg redusert antall nivéer i Bachman og Palmers modell til
tre, noe som bidrar til & redusere den terminologiske kompleksitet i beskrivelsen av
informantenes sprakbruk. Figur 4 viser min bruk av begrepet sprdkferdigheter, basert pa

Bachman og Palmers kategori organizational knowledge.
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Figur 4: Operasjonalisering av sprakferdigheter

Denne operasjonaliseringen av sprakferdigheter er tilstrekkelig for hensiktsmessige
beskrivelser av mitt studieobjekt, da strategisk kompetanse og pragmatisk kunnskap ikke er
gjenstand for undersekelse i denne sammenhengen. Det betyr ikke at jeg ikke anser strategisk
kompetanse eller pragmatisk kunnskap som relevant i sprakbruk, men at det i min studie ikke
er ngdvendig & ta hayde for disse nyansene i terminologibruken. Med en tredeling unngér jeg
ogsd a benytte termen organizational knowledge som betegnelse pa de delene av modellen
som er aktuelle for min studie, samtidig som en kjent term som language knowledge ikke
benyttes. Jeg har valgt & bruke termen ferdigheter i stedet for kunnskap, slik en direkte
oversettelse av knowledge kunne tilsi. Dette har ssmmenheng med at kunnskap ofte assosieres
med bevisst, eller artikulert kunnskap, mens det i studiet av sekséringers sprak dreier seg om

ferdigheter relatert til bruk.

Bachman og Palmers oversikt over metakognitive strategier, som de altsa kaller strategisk
kompetanse, retter ikke fokus mot metalingvistikk spesielt, men mot metakognitive prosesser
som 1) mélsetting (avgjere hva man skal gjere), 2) vurdering (vurdere hva som trengs, hva
man har 4 arbeide med og hvor godt man har gjort det) og 3) planlegging (bestemme hvordan
man skal bruke det man har) (2010, s. 49-52). Modellen er ogsa utstyrt med en komponent
som kalles kognitive strategier. De sier om strategisk kompetanse: “The output of theses
metacognitive strategies is a plan for how we will use language” (2010, s. 35). Kognitive

strategier defineres som “[...] what language users employ when they execute plans, so as to
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realize these in language use, either in comprehending information in the discourse, or in co-
constructing discourse with another interlocutor” (2010, s. 43). Det er noe uklart hvilke
sammenhenger det er mellom disse kategoriene. Spraklig bevissthet som evnen til & rette
fokus mot sprakets formside, beskrives altsa ikke som en del av sprakferdighetene i denne

modellen.

Selv om Bachman og Palmers modell er mye brukt, har den ogsa blitt kritisert. McNamara
(2000, s. 18-19) kritiserer modellen for a skille ut strategisk kompetanse pé et annet niva enn
grammatisk, diskurs- og sosiolingvistisk kompetanse, og hevder at dette gjor modellen mindre
anvendelig som utgangspunkt for kartlegging. Han sier: ”If strategic competence is not a part
of language knowledge, yet does have an impact on performance, should it then be included
as a part of the focus of assessment?” (2000, s. 18), og argumenterer for at ulike typer

kategorier gjor det vanskelig & vite hvordan disse skal vektes opp mot hverandre i en test.

Purpura argumenterer for at kategorien grammatisk kunnskap ber ha to dimensjoner:
grammatisk form, og semantisk mening (2004; 2008), og kritiserer Bachman og Palmer for

ikke 4 ta tilstrekkelig hensyn til hvordan modellens kategorier bidrar til & skape mening.

[...] their model could benefit from a more detailed description of how grammar is used to
encode meaning at the sentential and suprasentential levels. It addresses meaning to some
degree under the rubric of organizational knowledge (vocabulary), textual knowledge
(cohesion), functional knowledge and sociolinguistic knowledge; however, given the central
role of meaning in language instruction and communicative language use, a more explicit
depiction of this aspect of language knowledge would be helpful (Purpura, 2004, s. 56).

Purpura presenterer selv en alternativ modell bestdende av komponentene grammatisk
kunnskap og pragmatisk kunnskap som star i et dialogisk forhold til hverandre (2004, s. 62).
Grammatisk kunnskap bestar der av to dimensjoner: grammatisk form, som ifglge Purpura
kan kartlegges enkeltvis som grammatisk korrekthet eller presisjon, og grammatisk mening.
Han sier at “[...] grammatical meaning embodies the literal and intended meanings of an
utterance derived both from the meaning of the words arranged in syntax and the way in
which the words are used to convey the speaker’s intention” (2004, s. 74). Tanken bak denne
todelingen er at spesielt andrespraksinnlerere kan tenkes a ha kjennskap til et gitt innhold,

uten a kjenne korrekt form, eller ha kjennskap til korrekt form uten 4 kjenne innholdet.
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2.4.4 Bialystoks modell

I forbindelse med beskrivelse av tosprékliges sprakferdigheter er Bialystoks (2001) modell av
sprakferdigheter en av de toneangivende (Jessner, 2006; McKay, 2006). Hun definerer:
“Language proficiency is the ability to function in a situation that is defined by specific
cognitive or linguistic demands, to a level of performance indicated by either objective
criteria or normative standards” (2001, s. 18). Bialystok (2001 s. 16) beskriver spraklig
bevissthet som et aspekt ved sprakferdighetene, slik man ser av Figur 5. Hennes modell er
basert pa en tredeling av domains of language use, der hun deler sprakferdigheter inn i
muntlige, skriftlige og metalingvistiske ferdigheter. Det metalingvistiske domenet av
modellen beskrives og dreftes i 2.5.2. Bialystok beskriver evnen til analyse av lingvistisk
kunnskap og kontroll over oppmerksomhet som sentrale prosesser i spraktilegnelsen, og
hevder at spraktilegnelsen skjer som en konsekvens av heyere grad av analyse og kontroll.
Modellen har slik ogsa en utviklingsdimensjon, i det de ulike sprakferdighetene beskrives som

mer eller mindre krevende 1 forhold til hverandre.

Hey, kontroll
METALINGVISTISK
Ejv grai SKRIFTLIG Loy grad av
analyse analyse
MUNTLIG
v

Lav kontroll

Figur 5: Bialystoks domener for sprakbruk (min oversettelse)

Analyse relateres til innlaererens mentale representasjon av spraksystemet, altsd det & kunne
identifisere spraklige enheter som fonemer, stavelser, ord, setninger etc. Bialystok sier at “[...]

mental representations evolve by becoming more structured, more explicit, and more
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interconnected” (1991, s. 116). Den andre komponenten, kontroll, kan relateres til
oppmerksomhet. Hun sier at dette “[...] is the attention function, which selects information
from a representation and directs attention to that information for the purpose of performing

in a specific context” (1991, s. 116).

Modellen bestar altsd av tre domener for sprakbruk: muntlig, skriftlig og metalingvistisk. I
analysen av mine data knytter jeg det metalingvistiske domenet til spréklig bevissthet.
Bialystok beskriver hvert av disse domenene enkeltvis, men hun ser dem ogsé i sammenheng
som et utviklingskontinuum slik man ser av modellen over. Hun tenker seg da at muntlig
sprakbruk stiller lavere krav til kontroll og analyse enn skriftlig sprékbruk, og at
metalingvistiske ferdigheter er det domenet som krever mest av innleereren med hensyn til
kontroll og analyse. Samtidig tenker hun seg at det innenfor hvert av disse domenene vil vare
utfordringer av ulike vanskegrad. For eksempel framstilles det & vaere leseklar som en
egenskap som ikke stiller haye krav verken til kontroll eller analyse innenfor domenet
skriftlig sprakbruk, samtidig som man vet at det & vaere leseklar involverer en viss grad av
spraklig bevissthet, som regnes som et hgyere niva. Muntlig bruk av spraket involverer
ferdigheter i & uttrykke og tolke meninger i en muntlig diskurs (1991, s. 124). Muntlig sprak
er det forste domenet et barn har tilgang til, men det betyr pa ingen mate at spraket her er
enkelt eller primitivt. ”High levels of oral use make demands of analysis and control that are
as challenging as those found in the other two domains” (Bialystok, 1991, s.124). God

muntlig sprékbruk ses ofte i ssmmenheng med om talen kan beskrives som flytende.

Lesing og skriving stiller hayere krav til analyse av lingvistisk kunnskap og kontroll over
oppmerksomhet enn det muntlige aktiviteter gjor. Lesing er dekontekstualisert bruk av spraket
og stiller krav til at man forstar spraket uavhengig av situasjonskonteksten for lesingen.
Bialystok sier at “The intended meaning of the text [...] can be obtained only through correct
interpretation of linguistic forms, thereby increasing the need to understand the structures of
these forms” (1991, s.129). Lesing stiller krav til at grafemer kobles til fonemer, og at denne

kunnskapen igjen leder til forstielse slik at det som leses gir mening.

Det metalingvistiske domenet kan ifelge Bialystok best beskrives ved hjelp av hvilke
sprakbruksoppgaver som kan lgses ved hjelp av denne ferdigheten. Det er snakk om
sprakbruk som stiller hoye krav til analyse av lingvistisk kunnskap og spraklig prosessering

samt at emnet ma vaere sprak eller struktur. Hun sier altsa at muntlig sprakbruk stiller lavere
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krav til kontroll og analyse enn skriftlig sprakbruk, og at metalingvistiske ferdigheter er det
domenet som krever mest av innlereren. Samtidig sier hun at det innenfor hvert av disse
domenene vil vaere utfordringer av ulike vanskegrad. Bialystoks oversikt over krav til analyse

og kontroll innenfor domenet metalingvistikk beskrives nermere i 2.5.2.

Bialystok presenterer ogsa det hun kaller ”Landmarks of Language Acquisition” der hun tar
utgangspunkt i de spraklige kategoriene leksikon, syntaks, fonologi og pragmatikk, og
beskriver tidlige utviklingstrekk innenfor hver av disse kategoriene (2001, s. 23-31). Dette er
mer eller mindre de samme som vi finner hos Bachman og Palmer, men Bialystoks modell tar

ogsé heyde for et utviklingsperspektiv i tillegg til 4 beskrive de spraklige komponentene.

2.4.5 Drgfting og sammenligning

Bialystoks modell og Bachman og Palmers modell fokuserer, slik jeg ser det, pa ulike
aspekter ved spraket. I Bialystoks modell er sgkelyset rettet mot sprak som kognitiv
utrustning, og det pekes pé trekk ved sprakferdighetene som er styrt av individuelle kognitive
prosesser slik som evnen til kontroll og analyse. Det gis ogsé eksempler pé hvilke ferdigheter
som kan beherskes ved ulik grad av kontroll og analyse. Bachman og Palmers modell har et
hovedfokus rettet mot spraket som selvstendig system (i alle fall gjelder dette organizational
knowledge). Ved & skille mellom organisatorisk kunnskap og pragmatisk kunnskap kan man
gjerne si at Bachman og Palmers modell har én systemside og én side knyttet til spraket i
bruk. Det er ikke nadvendigvis noe motsetningsforhold mellom disse modellene, man kan
snarere si at de er godt egnet til & utfylle hverandre. I Bachman og Palmers modell er
systemperspektivet framtredende, noe som bidrar til & tydeliggjore enkeltmodulene i

spraksystemet, og & skape en ryddig modell.

1 Bialystoks modell er det rettet et spesielt fokus mot spraklig bevissthet noe som bidrar til &
framheve prosesser rundt spraksystemet i bruk. Bialystok tar ogsa heyde for en
utviklingsdimensjon, i det de tre trinnene er ment & representere stigende vanskegrad, der

spraklig bevissthet er mer krevende enn muntlig og skriftlig sprakbruk.
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2.5 Sprdklig bevissthet: en del av sprdkferdighetene?

Som nevnt i 2.1 har sammenhengen mellom sprakferdigheter og spraklig bevissthet vert en
utfordring nar det gjelder & finne en operasjonalisering av skolebegynneres sprakferdigheter.
Spréaklig bevissthet beskrives som et bindeledd mellom skriftlig og muntlig sprék, og
defineres ofte som evnen til 4 skifte fokus fra spréklig innhold, alts& semantikk, til spréklig
form. Som jeg vil vise 1 2.5.1, er det mange ulike syn pé hva spriklig bevissthet er. En mye
brukt definisjon, er James og Garretts (1992). De sier at spraklig bevissthet er ”’[...] a person’s
sensitivity to and conscious awareness of the nature of language and its role in human life”
(1992, s. 8). Utfordringen med en slik vid definisjon er at det er stort rom for ulike tolkninger,
noe definisjonen ogsé har blitt kritisert for (Van Essen, 2008, s. 3). Van Essen papeker at en
vid definisjon ikke nedvendigvis er en ulempe tidlig i et forskningsparadigme, nettopp fordi
en kan vere apen for ulike forstaelser av fenomenet. Jeg velger & bruke denne definisjonen

som et utgangspunkt for diskusjonen av hva spraklig bevissthet er.

For seksdringens mote med lese- og skriveopplaering vil grad av spraklig bevissthet vaere av
stor betydning. Metet med skriftspraket stiller altsa krav til at eleven mé ha kunnskap, ikke
bare om spréket som system, men han ma ogsé kunne skille mellom sprakets form og sprakets
mening. Spraklig bevissthet mé derfor innga i min modell av sprakferdigheter dersom den
skal veere anvendelig som utgangspunkt for kartlegging av seksaringers sprakferdigheter. En
slik modell mé ogsé ha en operasjonaliserbar definisjon av hva spraklig bevissthet er. I det
folgende vil jeg presentere og drafte ulike definisjoner og tilnermingsmater til spraklig
bevissthet som studieobjekt, der jeg fokuserer pé studier relatert til barns lering og studier
relatert til tospraklighet. Videre vil jeg presentere Bialystoks (1991, 2001) modell for spréklig

bevissthet som er en sentral del av teorigrunnlaget i denne avhandlingen.

2.5.1 Ulike tilnaerminger til spraklig bevissthet

Termene metalingvistisk bevissthet og metasprdaklig bevissthet, eller bare sprdklig bevissthet,
brukes om hverandre, og defineres ogsa ulikt av forskjellige brukergrupper. Bialystok (2001)
skriver at prefikset meta ble gjenstand for oppmerksomhet utover pa 70-tallet, og ble brukt i
forbindelse med ulike kognitive funksjoner som for eksempel metakognisjon og metaminne.
Senere har begrepet blitt tatt i bruk innenfor psykologi, lingvistikk og pedagogikk, men
defineres ikke negdvendigvis likt innenfor de ulike disiplinene. “Indeed, the prefix has been

liberally attached to any concept or activity that requires some extra knowledge or effort”
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(Bialystok, 2001, s. 121). Ifelge Bialystok (2001) brukes termen metalingvistikk om tre ulike
konsepter: metalingvistisk kunnskap (knowledge), metalingvistiske ferdigheter (ability) og
metalingvistisk bevissthet (awareness), og forskjellen mellom disse temaene er “never made

explicit” (2001, s. 123).

Begreper som metaspraklig bevissthet og metalingvistisk bevissthet brukes ofte parallelt. I
internasjonal litteratur finner man begreper som /linguistic awareness og metalinguistic
awareness. | Dansk faglitteratur snakker man gjerne om oppmerksomhet i stedet for bevissthet

(Laursen, 2001).

For & gjere greie for begrepet spréklig bevissthet m& man vende seg mot ulike fagomrader og
til dels ogsa ulike forskningsparadigmer. Grener innenfor psykologi, (spesial-) pedagogikk og
sprakvitenskap har spraklig bevissthet som studieobjekt, men begrepet brukes pé ulike méter
og ogsa med ulikt formal innenfor disse gruppene. P4 mange mater kan man si at
psykologiske studier av spréklig bevissthet har et svaert bredt perspektiv, idet de sgker &
beskrive og forklare spraklig bevissthet innenfor en storre ramme av kognitive strategier og
prosesser. Lingvistiske teorier har et noe smalere perspektiv i det det i forste rekke rettes
fokus mot metasprék og dets natur, mens de spesialpedagogiske studiene har et enda smalere
perspektiv der det fokuseres pa sammenhenger mellom spréklig bevissthet og laering eller

leerevansker.

James (1999) sier at vi har fire konkurrerende termer: language awareness (spraklig
bevissthet), linguistic awareness (lingvistisk bevissthet), metalinguistic awareness
(metalingvistisk bevissthet) og knowledge about language (kunnskap om sprak). Etter en
sammenligning av disse, konkluderer han med at det er to ulike meninger som ligger bak,

spréaklig bevissthet som kognisjon og spréklig bevissthet som metakognisjon:

The first kind, LA [language awareness] as cognition, works from the outside in, so to speak:
one first learn about language or something about language that one did not know before. You
can stop here, in which case you have done some linguistics. Or you can go on and turn this
’objective’ knowledge towards your own language proficiency, making comparisons and
adjustments. This is to personalize the objective knowledge gained. The second variant, LA as
metacognition, works in the opposite direction: one starts with one’s own intuitions and
through reflections relates this to what one knows about language as an object outside of
oneself. [...] I shall refer to the first as Consciousness-Raising and the second as Language
Awareness proper (James, 1999, s. 97).
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James mener altsa at spriklig bevissthet brukes bade om kognisjon og metakognisjon og at
det er viktig a skille mellom disse. I en tidlig fase av forskningen pé spraklig bevissthet
drefter Tornéus (1983, s. 14) problemet i Hur medvetet dr medvetet?, og konkluderer med at
bruken av begrepet bevissthet pa en mate er uheldig. Hun mener det i bruken av betegnelsen
bevissthet kan vere snakk om liten eller ingen grad av bevissthet dersom man definerer
bevissthet strengt. Hvis man skulle stille krav om bevisstheten skal vaere eksplisitt, ville dette
for eksempel ekskludere barns spontane spraklige leker av typen “hemmelig sprak”, der alle

99599
1

vokaler erstattes med ”i”, dersom barnet ikke kunne formulere regelen. Tornéus velger &
definere bevissthet synonymt med oppmerksomhetsskift (Tornéus, 1983, s. 16). Hun mener at
man unngar definisjonsproblematikken ved & velge bort begreper som awareness og
consciousness og viser til Mattingly (1979 s. 1) som hevder at "[...] linguistic awareness is
not a matter of consciousness, but of access. This access is probably largely unconscious, but
the degree of consciousness is not relevant”. Begrepet bevissthet har ogsa veert provd erstattet
med intuisjon (Mattingly, 1979). Tornéus sier at ogsé disse begrepene medforer et nytt
problem, nemlig at det blir vanskelig & opprettholde distinksjonen mellom sprakbruk og
metalingvistiske aktiviteter. Snow sier at metalingvistiske ferdigheter har & gjore med evnen

til & tenke pa sprék, leke med det, snakke om det, analysere enkeltkomponenter og vurdere

akseptabilitet (Snow, et al., 1998, s. 49).

En definisjon som kan betegnes som typisk lingvistisk, er Purpuras (2004) der han relaterer
spraklig bevissthet (metalinguistc knowledge) til lingvistisk terminologi, og sier at spraklig

bevissthet:

[...] refers to informational structures related to linguistic terminology. We must be
clear that metalinguistic knowledge is not a component of grammatical ability; rather,
the knowledge of linguistic terms would more aptly be classified as a kind of specific
topical knowledge that might be useful for language teachers to possess (Purpura,
2004, s. 88).

En slik definisjon begrenser spréklig bevissthet til bruk av lingvistisk terminologi og baserer
seg pa at metalingvistisk kunnskap er bevisst og uttrykt. Det tas ikke heyde for at barn
beveger seg langs et kontinuum med varierende grad av analyse og kontroll, og barns

eksperimentering og lek med spraket vil ikke vaere en del av den spraklige bevisstheten.

Hagtvet (2002) poengterer at det er mange nivaer av spraklig bevissthet, og sier at

metakunnskap ikke kan regnes som en enten-eller-kompetanse, men snarere en skala barn
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beveger seg langs i lapet av forskole og skolealder. Dette synspunktet er forenlig med
Bialystoks modell der det antas at det er en glidende overgang fra lav til hey spriklig

bevissthet.

Det er, slik jeg ser det, ikke nedvendigvis noe motsetningsforhold mellom disse retningene,
men snarere at de representerer ulike fokus pa et stort fagfelt og at forskningen har ulikt
formal. Ikke desto mindre er det vanskelig & gi en oversikt over forskning om spraklig

bevissthet fordi man ma forholde seg til studier som har ulike teoretiske utgangspunkt.

I denne studien av spréklige bevissthet hos minoritetsspraklige forsteklassinger er det

nedvendig & forholde seg til litteratur og forskning fra flere av de nevnte retningene.

2.5.2 Bialystoks modell av spraklig bevissthet

Bialystok (1991) beskriver sprékferdigheter som bestdende av to komponenter som hver for
seg er ansvarlig for hver sine omrader av spraklig prosessering og utvikling: analyse av
lingvistisk kunnskap og kontroll over oppmerksomhet, som vist i 2.4.4. Spraklig bevissthet er
det spraklige domenet som stiller hoyest krav til analyse og kontroll av de tre domenene i

modellen hennes.

Analyse er altsa en prosess som ifelge Bialystok bidrar til & gjere uanalysert sprakkunnskap
mer analysert, slik at den framstir som eksplisitt kunnskap som sprékbrukeren er
oppmerksom pé. Selve prosessen analyse innebarer at sprékbrukeren er i stand til &
identifisere enheter i spraket ved at en pa et eller annet niva retter oppmerksomhet mot disse
enhetene, slik man ser for eksempel nar barn identifiserer elementer som rimer pa hverandre,
eller kan lytte ut enkeltfonemer i ord. For at sprakbrukeren skal kunne analysere lingvistisk
kunnskap, mé hans eller hennes sprakferdigheter veere utviklet slik at de samsvarer med det
lingvistiske systemet i det aktuelle spraket, og en mé veere oppmerksom pa skillet mellom
sprakets form og sprakets mening. For eksempel i grammatikalitetsbedemmelsestester stilles
det krav til bade at en setning skal vaere grammatisk korrekt og at den skal gi mening. Se

diskusjon i 5.3.4.

Kontroll er ”’[...] the ability to selectively attend to specific aspects of a representation”
(Bialystok, 2001, s. 131). Denne prosessen bidrar til at sprakbrukeren kan velge a rette sarlig

oppmerksomhet mot enkeltelementer i spraket, og ogsa se disse i sammenheng med andre
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elementer, eller tilsvarende elementer i andre elementer i spraket. Slik jeg oppfatter Bialystok,
vil evnen til analyse gjore sprdkbrukeren i stand til & kjenne igjen lingvistiske enheter, mens
kontroll er nedvendig for & kunne reflektere rundt eller manipulere disse enhetene, for
eksempel i forbindelse med spraklek. Figur 6 illustrerer hvordan ulike metaspraklige

utfordringer stiller ulike krav til grad av kontroll og analyse (Bialystok, 1991, s. 19).

Hoy grad av
kontrﬂll

Telle ord i
setninger

Vurdere avvik

Symbol substitusjon

Segmentere tekst

Lav grad
av < ., Hoygrad
analyse Produsgre rim, av 1
synonyfni, analyse
parafrage
Oppdage ) )
g K :
avvik orrigere setninger

Grammatikalitets>
bedemmelse

\4
Lav grad av
kontroll

Figur 6: Analyse og kontroll i metalingvistiske oppgaver.

En ser at oppgaver som 4 telle ord i setninger kjennetegnes ved 4 stille hoye krav til bade
kontroll og analyse. Her mé sprakbrukeren béde rette oppmerksomhet mot enkeltordet og mot
setninger, og se disse i sammenheng, nér ord skal telles innenfor rammen av en setning. Mens
grammatikalitetsbedemmelse, det & kunne vurdere om en ytring er grammatisk eller
ugrammatisk, stiller lavere krav til kontroll og analyse, og derfor mé anses som en enklere
prosess i den forstand at en ytring skal vurderes som rett eller feil uten at man fokuserer pa

enkeltelementer i setningen.

Man kan innvende mot modellen at den tar sikte pa & beskrive oppgaver innenfor ulike

spraklige omréader, for eksempel semantikk, grammatikk og tekst, i samme modell. Hvis man
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tenker seg at hoye krav til kontroll og analyse representerer kompleksitet, og lave krav
representerer enkelhet, skulle man tro at de samme oppgavetypene var like vanskelige for alle
elever, som et slags tilgjengelighetshierarki der man behersker alle oppgavetyper som stiller
lavere krav enn en gitt oppnadd ferdighet. Men en slik tankegang forutsetter at kontroll og
analyse utvikler seg parallelt i de ulike spraklige omradene ved at for eksempel fonologisk
bevissthet gker i samme takt og pd samme tid som syntaktisk bevissthet. Alternativt kan man
tenke seg at de ulike spraklige omradene beskrives hver for seg, og at utviklingen av kontroll
og analyse innenfor de ulike omradene bar vurderes separat. Eller for & formulere det pd en
annen mate: vil det alltid veere slik at det & telle ord i en setning er vanskeligere enn
grammatikalitetsbedemmelse? Det er grunn til & tro at saerlig andrespréksbrukere kan ha en
annen utvikling enn det morsmalsbrukere av et sprék har. Om de aktuelle sprikferdighetene
kan overfores fra et sprak til et annet, vil trolig pdvirke vanskegraden for den enkelte
sprakbrukeren. Grammatikalitetsbedemmelse, som ifelge Bialystoks modell krever lav grad
av bade analyse og kontroll, er direkte knyttet til grammatiske trekk i et sprak, og vil derfor
veare krevende for andrespriksbrukere med begrensede ferdigheter i det aktuelle spréaket.
Samtidig vil det & telle ord i setninger eller produsere rim i mindre grad vere relatert til trekk i
enkeltsprék, og vil derfor kunne overfores til et annet sprak. En innleerer kan for eksempel
gjerne produsere rim basert pa ord han ikke kjenner betydningen av, eller telle ord i en setning
han ikke forstér. Jeg mener derfor at Bialystoks beskrivelse av hvilke oppgaver som krever
hay eller lav grad av analyse og kontroll, kan vere aktuelle for morsmélsbrukere av et sprak,
men kan ikke ses pa som absolutte sterrelser som gjelder for alle elever. Nar det gjelder
andrespréksbrukere, vil faktorer som typologisk distanse til morsmalet ha innvirkning pa
hvilke oppgaver som stiller haye krav til analyse og kontroll. Hvor vanskelig en oppgave er,

vil derfor vere individuelt.

2.5.3 Bevissthet, kunnskap og ferdigheter

Som nevnt i 2.5.1 defineres spraklig bevissthet pd flere mater. Ifglge Bialystok (2001) brukes
termen metalingvistisk om tre ulike konsepter: metalingvistisk kunnskap (knowledge),
metalingvistiske ferdigheter (ability) og metalingvistisk bevissthet (awareness), og forskjellen
mellom disse temaene er [ ...] never made explicit” (2001, s. 123). For at begrepet
metalingvistisk kunnskap skal gi mening, mé det ifelge Bialystok skilles fra lingvistisk
kunnskap generelt. ”If it turns out that metalinguistic knowledge is simply what less formal

theories would call grammar, then the concept does not serve a useful purpose ” sier Bialystok
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(2001, s. 123), og hevder at kunnskap om grammatikk er lingvistisk kunnskap, og at da ma
metalingvistisk kunnskap vere mer enn dette. Lingvistisk kunnskap kan vere en del av den
metalingvistiske kunnskapen, men pa et ulikt generaliseringsniva, altsé at kunnskapen kan

brukes mer generelt.

[...] metalinguistic knowledge minimally needs to include the abstract structure of
language that organizes sets of linguistic rules without being directly instantiated in
any of them. This would include insights such as canonical word order and productive
morphological patterns (Bialystok, 2001, s. 123-124).

Kunnskap om prinsipper av denne typen krever et mer generelt fokus, og skiller seg slik sett
fra lingvistisk kunnskap om et gitt sprék, og det kreves ogsa et videre perspektiv pé sprak for
a beskrive det. For eksempel kan et barn forsta at rekkefelgen ord er satt sammen pé i en
setning, kan forandre meningen i en setning eller at en liten forandring ved et verb kan
forandre tidspunktet for en gitt verbhandling. Hvis man har kognitive fordeler ved a tilegne
seg metalingvistisk kunnskap, oppstér de fordi dette er abstrakt kunnskap, ikke
spesialkunnskap om gitte strukturer. P4 bakgrunn av dette resonnementet konkluderer
Bialystok med at “[...] metalinguistic knowledge is the explicit representation of abstract
aspects of linguistic structures that become accessible through knowledge of a particular
language” (2001, s. 124) Det vil si at for eksempel observasjonen av at verbalet star pa
andreplass i norske setninger, vil vare et typisk eksempel pd metalingvistisk kunnskap. At
den skal veere eksplisitt vil si at man ikke bare ma evne a bruke disse abstrakte strukturene
produktivt, men at den som har slik kunnskap kan gjere greie for den losrevet fra bruk i

enkelttilfeller.

Metalingvistiske ferdigheter beskriver evnen til & bruke kunnskap om spraket i motsetning til
evnen til & bruke spraket ”’[...] metalinguistic ability describes the capacity to use knowledge
about language as opposed to the capacity to use language ” (2006, s. 24). Det er altsd snakk
om sprak som er produsert pa bakgrunn av kunnskap om sprak. Lingvistiske ferdigheter
beskriver evnen til & bruke sprék uten at man nedvendigvis har en teoretisk forklaring pa
hvorfor man benytter spraklige strukturer som man gjer, eller uten av man er avhengig av 4
forholde seg til teori om sprak for & produsere korrekte strukturer. Bialystok sper om det er
rimelig & anta at metalingvistiske ferdigheter er distinkte i forhold til de lingvistiske
ferdighetene som er ansvarlige for vanlig produksjon og persepsjon av sprak. Tanken p4 at

metalingvistiske ferdigheter er selvstendige ferdigheter i forhold til & bruke ferdigheter om
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sprék, appellerer fordi man vet at de fleste beskrivelser av sprakbruk, og serlig tilegnelse av
sprék i tidlige stadier, fungerer bra uten forventninger om at barn skal kunne noe om sprék i
tillegg til & bruke det. Hvis man ser slik péa det, er metalingvistiske ferdigheter noe som kan
legges til, men som ikke er en del av de grunnleggende ferdighetene som kreves for &
kommunisere. Dette kan bidra til 4 forklare hvorfor alle barn laerer a snakke, men noen har
vanskeligheter med 4 tilegne seg og bruke kunnskap om spraket, for eksempel i forbindelse

med lese- og skriveopplering.

Man kan ogsa si at metalingvistiske ferdigheter inngér i de lingvistiske ferdighetene. Hvis
man ser slik pé det, vil de samme parameterne som brukes for & beskrive og forklare
metalingvistiske ferdigheter, vaere forenlig med lingvistiske ferdigheter. Bialystok sier: ”If it
is not a different kind of thing from linguistic ability, then presumably it does not need a
different kind of label and certainly does not need a different theory to account for its

development” (2001, s. 125).

Bialystok hevder at en definisjon av metalingvistiske ferdigheter ma vaere et kompromiss
mellom disse to. Ferdigheten ma skille seg ut fra de lingvistiske ferdighetene som er
ansvarlige for sprakbruk pa en slik mate at det kan undersekes pé selvstendig grunnlag,
samtidig som man ma ta utgangspunkt i at lingvistiske og metalingvistiske ferdigheter har
samme opphav. “Intrinsic to definitions of metalinguistic ability, then, must be the means of
relating it to linguistic ability, and explanations of the nature and development of
metalinguistic ability, must be reconcilable with the facts and theories of linguistic ability”

(2001, s. 125).

Metalingvistisk bevissthet er den av metaferdighetene som er vanskeligst & gjore greie for.
Bialystok hevder at for & definere bevissthet trenger man en type tilleggsmekanisme,
oppmerksombhet, og sier at ”The combination of attention and explicit mental representations

can produce the phenomenal experience of awareness ” (2001, s. 126).

Fordi man ikke kan pévise noen distinksjon mellom bevissthet og ubevissthet 1 beskrivelsen
av metalingvistikk, mener Bialystok at distinksjonen bevisst — ubevisst ikke er anvendelig, og
konkluderer med at oppmerksomhet er det som skiller metalingvistisk bevissthet fra

lingvistisk bevissthet. Hun sier:

46



Consciousness can be used to refer to both knowledge (as in conscious knowledge of
events) and awareness (to be conscious of one’s knowledge of events). Searle (1992)
takes an even broader view and claims it to be characteristic of mental abilities: human
functioning is conscious by its very definition. [...] The problem with defining
consciousness in this way and applying it to the present contexts is that it does not set
out contrasting positions that are clarified by the distinction. [...] If awareness is
conscious, what is unconscious knowledge? If awareness is conscious, can there be
unconscious awareness? (Bialystok, 2001, s. 126).

Metalingvistisk bevissthet innebarer altsd, ifelge Bialystok, at man aktivt retter

oppmerksomhet mot et kunnskapsomrade som beskriver eksplisitte kvaliteter ved spraket.

Distinksjonene mellom kunnskap, ferdighet og bevissthet er ikke dpenbare. Slik jeg ser det,
vil de to ferste, kunnskap og ferdighet, pd mange méter gjenspeile de to komponentene vi
finner bade i Bialystoks og Bachman og Palmers definisjoner av sprakferdigheter; det dreier
seg om kunnskap om spraket som system og ferdigheter til & bruke det i praktisk
kommunikasjon, her ogsd med et metaperspektiv for & evaluere, stotte eller forklare egen
praksis. Det siste punktet, distinksjonen mellom metalingvistisk bevissthet og lingvistisk
bevissthet, er ikke like dpenbar. Jeg forstar det som at forskjellen mellom spraklig bevissthet
og metaspraklig bevissthet best kan observeres hos tospraklige som kan dra nytte av to ulike
spraksystemer. Da vil lingvistisk bevissthet kunne observeres for eksempel ved at en innlerer
via bruk viser bevissthet om at et meningsinnhold kan uttrykkes ved hjelp av ulike
grammatiske kategorier i ulike sprak. Metalingvistisk bevissthet vil da vaere et kognitivt
hjelpemiddel relatert til metaperspektiv pa egen sprakbruk i umiddelbare
kommunikasjonssituasjoner. Nar det gjelder lese- og skriveopplering, kan lingvistisk
bevissthet hjelpe eleven til & rette oppmerksomhet mot for eksempel fonemer og grafemer,
mens metalingvistisk bevissthet vil hjelpe eleven & rette oppmerksomhet mot denne
bevisstheten. Slik jeg oppfatter Bialystok, vil metalingvistisk bevissthet ogsa veare et
hjelpemiddel nar eleven skal bruke lingvistisk bevissthet tilegnet pa ett sprék til & lose
tilsvarende oppgaver pé et annet sprak. For eksempel nér en elev har utviklet fonologisk
bevissthet relatert til foneminventaret i morsmalet, vil et metaperspektiv pd denne
bevisstheten gjore det lettere for barnet 4 rette oppmerksomhet mot fonemer ogsé i et annet
sprak. Metalingvistisk bevissthet kan altsé hjelpe barnet & reorganisere eller systematisere

ulike sprakferdigheter pa et hoyere niva.
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Det kan diskuteres i hvilken grad et skille mellom bevissthet og metabevissthet er
hensiktsmessige & operere med i kartlegging av barns sprékferdigheter. Slik jeg ser det, er det
mange grader av bevissthet eller oppmerksombhet, og den vil arte seg ulikt for ulike
aldersgrupper og i ulike spréklige oppgaver. Jeg finner det derfor vanskelig & sette et absolutt
skille mellom bevissthet og metabevissthet hos barn. Det er heller ikke uproblematisk a
operere med absolutte skiller mellom kunnskap, ferdighet og bevissthet. Men sett i lys av at
spraklig bevissthet ikke er en enten-eller-kunnskap, men mé anses som et kontinuum fra et
svert enkelt niva til et sveert avansert niva, vil en slik inndeling kunne vare nyttig i en
beskrivelse av hvor en elev befinner seg pa kontinuumet, og inndelingen kan ogsa bidra som
forklaring pa hvorfor noen oppgaver om spraklig bevissthet oppfattes som enkle mens andre

er svaert krevende for barnet. Se ogsa diskusjon i 5.4.6.

Det er ogsé en sentral utfordring ved Bialystoks modell at den i liten grad tar heyde for at de
spraklige utfordringene hun beskriver i lys av krav til kontroll og analyse, relateres til
sprakbrukerens alder. Det tas heller ikke heyde for at konteksten spréket blir til i, pavirker
vanskegraden av den kommunikative oppgaven, utover at det skriftlige domenet er mer

komplekst enn det muntlige fordi man ikke har en felles fysisk kontekst i skrift.

Som vist over er spréklig bevissthet et tema innenfor ulike fagdisipliner, der det brukes pa
ulike mater med ulike termer, ulike definisjoner og ulikt fokus. I denne avhandlingen benytter
jeg begrepet spraklig bevissthet, og legger i det at evnen til & bytte perspektiv fra innhold til
form og pé ulike méter manipulere spraket. Jeg skiller ikke eksplisitt mellom bevissthet og
metabevissthet i mine analyser, men benytter begrepene analyse og kontroll for & kunne

beskrive en utviklingsakse for spraklig bevissthet.

2.5.4 Spraklig bevissthet og lese- og skriveferdigheter

Spréaklig bevissthet ses ofte i sammenheng med lese- og skriveutvikling. I de siste tidrenes
forskning om lesing og skriving har spréklig bevissthet, og sarlig fonologisk bevissthet,
inntatt en helt sentral plass. Det er godt dokumentert at det er en positiv sammenheng mellom
spraklig bevissthet og lese- og skriveferdigheter (Aukrust, 2006; Bialystok, 2001, 2004;
Baker, 2008; Lyster, 1995; Frost, 2001; Lundberg, Frost & Petersen, 1998; Hagtvedt, 1994,
2002; Torneus, 1990; Snow, 1998; Gstern, 1991, 2002; Sweet & Snow, 2003).
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Tornéus (1990) sier at spréaklig bevissthet kan anses som en meteplass for spriklig og kognitiv
utvikling. Hun fant i sin studie at morfembevissthet ved seks &r kunne relateres til
leseferdigheter i andre klasse, men ikke i forste klasse (Tornéus, 1990). Tornéus inkluderer i

spraklig bevissthet, i tillegg til & kunne skifte fokus, ogsé evnen til & leke med spraket (1986).

Ifelge Snow (1998, s. 50) trodde man tidligere at spraklig bevissthet ble utviklet rundt
skolealder, mens senere tids forskning viser at barn helt ned i tredrsalderen eller enda yngre
har metalingvistiske ferdigheter, og at barn i fire-femarsalderen kan ha betydelige kunnskaper
om setninger, ord og spraklyder. Dette forutsetter at man legger til grunn en definisjon der
ferdighetene ikke ma veere eksplisitte i den forstand at barnet ma kunne gjore rede for hva det
kan. Det er vanlig & tenke seg at spraklig bevissthet knyttes til sprakets fonologiske,
morfologiske, syntaktiske, leksikalske og pragmatiske sider. @stern (2002) anser ogsa

bevissthet om skrift som et eget aspekt ved spraklig bevissthet.

2.5.5 Fonologisk bevissthet

For at barnet skal kunne lere seg korrespondansen mellom lyd og bokstav, ma det bli
oppmerksom pé fonemene (jf. Bialystoks analyse) og kunne reflektere over strukturen i ord
(jf. Bialystoks kontroll). Dette er en forutsetning for a tilegne seg lese- og skriveferdigheter.
Hagtvet definerer fonologisk bevissthet som [...] evnen til & (bevisst) manipulere lyder og
lydstrukturen i spraket” (1994, s. 35). Lydstrukturer kan vere stavelser eller deler av
stavelser. Fonemer og andre fonologiske enheter er abstrakte enheter i form av at de ikke er
meningsbarende, og barnet ma derfor gjores spesielt oppmerksom pé deres eksistens. Hagtvet
dokumenterte i sin studie at barn som var svake lesere, hadde problemer med oppgaver som
stiller krav til forstéelse, bruk og manipulasjon av alle aspekter ved spraket som system (1994,
s. 398). Hun sier: "Mye tyder pé at barns sensitivitet overfor sprékets lydstruktur utvikler seg

sveert gradvis, og at utviklingen begynner tidlig” (1994, s. 35).

Siden fonologisk bevissthet antas 4 utgjere et grunnlag for utvikling av lese- og
skriveferdigheter, er kartleggingsmateriell pa dette omradet gjerne tilrettelagt for kartlegging
ved hjelp av bilder og for barn i ferskolealder, eventuelt rundt skolestart. Slik kartlegging
fokuserer gjerne pa fonemer, stavelser og stavelsessegmenter. Typiske oppgaver for & vurdere

om barn har fonologisk bevissthet, er rim, forlydsanalyse og stavelsesanalyse.
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Skandinavisk forskning pé forholdet mellom spraklig bevissthet og lese- og skriveopplaring
er i stor grad pavirket av den sdkalte Bornholmmodellen (Lundberg, et al., 1988) som ble
utviklet etter en studie pé forskolebarn og skolebarn i Danmark. Studien undersekte om
sprakstimulering for skolestart kunne gi en positiv effekt pa lese- og skriveopplaringen. Ca.
400 barn deltok i studien som bestod av en eksperimentgruppe pa Bornholm og en
kontrollgruppe pé Jylland. Barna hadde i en periode pa atte maneder daglige gvelser som
skulle styrke den spraklige bevisstheten. Ved testing i etterkant av prosjektet hadde barna i
eksperimentgruppen bedre resultater enn barna i kontrollgruppen. De barna som hadde hatt
lav spraklig bevissthet for prosjektstart, sa ut til & ha hatt sterst utbytte. Den sterste effekten

kunne ses i fonologisk bevissthet.

Det er mye som tyder pa at spraklig bevissthet og lese- og skriveferdigheter stér i et gjensidig
forhold der det ikke er gitt hva som er arsak og hva som er virkning. Sammenhengen mellom

disse synes imidlertid veldokumentert.

2.5.6 Bevissthet om grammatikk

Hagtvedt definerer bevissthet om spréaklig form som “Evnen til & reflektere over og
manipulere aspekter ved setningers indre grammatiske struktur” (1994, s. 34). Hun skriver at
det er naturlig & inkludere bevissthet om morfemstruktur i denne kategorien. Hagtvedt (1994,
s. 35) sier at "Mye tyder pé at kunnskap om sprakets formside -enten det dreier seg om
syntaktiske eller morfemiske aspekter, er relatert til leseutvikling”. En vanlig mate & kartlegge
syntaktisk bevissthet pa er grammatikalitetsbedemmelse, dvs at barnet skal vurdere om en
setning er korrekt eller ikke. Dette er ikke desto mindre en omdiskutert mate & vurdere
spraklig bevissthet pd, og metoden er identisk med den man ofte bruker for & kartlegge
syntaktiske ferdigheter generelt (Bialystok, 2001, s. 139). Grammatikalitetsbedemmelse som
en malestokk pa syntaktisk bevissthet, er basert pd en forutsetning om at feil kan oppdages
bare dersom man retter oppmerksomhet mot setningens form. Som en mélestokk for
syntaktiske ferdigheter er forutsetningen at bare en med morsmalsferdigheter eller hoy formell
kompetanse kan gjore reliable vurderinger av setningers akseptabilitet, og at barnets vurdering

derfor er en indikasjon pé oppnédd ferdighetsnivé (Bialystok, 2001, s.139).
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2.5.7 Bevissthet om ord

En av de tidligste studiene som dokumenterte at tospréklig barn hadde noen fordeler foran de
enspréaklige nar det gjaldt spraklig bevissthet, var Ben-Zeevs (1977) studie, der hun fikk barn
til & foreta betydningsendring av ord. Hun sa til barna ”’[...] i denne leken betyr ordet spagetti
det samme som vi. Hvordan kan man da si Vi er snille barn?”. Studien konkluderte med at det
var vesentlig lettere for tospraklige barn & gjere dette byttet og slik sett fokusere pé form i
stedet for mening. Andre studier, som Cummins (2000) og Bialystok (Barac & Bialystok,
2012; Bialystok, 2006, 2009) har kommet til samme konklusjon, nemlig at tospréklige barn er
mer spraklig fleksible nar det kommer til slike perspektivbytter.

Barn mé ha bevissthet om ord pa minst to ulike omrader. For det forste mé de kunne skille ut
ord som en egen enhet i spraket. Dette kartlegges gjerne ved & be barnet telle antall ord i en
setning, vurdere om ord er korte eller lange, eller pa en annen méte demonstrere gjennom
bruk at det vet hva et ord er. For det andre ma barnet ha bevissthet om hvordan ord gir
mening. Ifelge Bialystok (2001, s. 136) kan dette aspektet, som gjerne kalles leksikalsk eller
referensiell vilkarlighet (arbitrariness) vere en indikasjon pa om barnet forstar hvordan
ordenes struktur bidrar til & skape mening, ved a skille mellom ord og referent. Barnet mé

altsd kunne identifisere ord og ha forstaelse for ordenes funksjon i setninger.

Typiske oppgaver for a kartlegge bevissthet om ord som spraklig enhet, er for eksempel & be
barnet om & telle antall ord i en setning. Ferdigheter relatert til forholdet mellom ord og

referent, kan for eksempel observeres i forbindelse med vitser der ord har dobbel betydning,
eller ved & identifisere synonym og antonym. Evnen til & snakke om ord, og forklare hva ord

betyr, anses gjerne som et tidlig tegn pa spraklig bevissthet (Hagtvedt, 1994, s. 33).

2.5.8 Bevissthet om tekst

Spréaklig bevissthet kan ogsa relateres til tekst. @stern (2004) beskriver gjenfortelling som en
type pragmatisk bevissthet fordi situasjonen stiller krav til at barnet har kunnskap om hvilke
spraklige krav situasjonen stiller, for eksempel hvordan man innleder og avslutter en
fortelling. Hun sier at "[...] til medvetenheten om beréttelsesstruktur hor ocksa en kénsla for
samanheng -at man berétter historien pa et vdl sammanhallet sdtt, at man inte byter berétterstil
mitt i historien, at man kan prioritera de centrala momenten i historien” (@stern, 2004, s. 27).

Det er altsé snakk om at barnet ma klare & forholde seg til tekst som en helhet for & forsta
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innholdet i den. Ifelge Bialystok (2004, s. 590) har tospraklige barn store fordeler av transfer
mellom sprak nér de har utviklet tekstferdigheter pa ett sprak, i den forstand at
tekstferdigheter og tekstbevissthet utviklet pa forstespraket vil vere til hjelp nar barnet skal
forstd og produsere tekst pa et andresprak. Ifelge Hagtvet (1994, s. 32) har ferskolebarn, det
vil si seksaringer, en tendens til & vurdere et budskap setning for setning, uten & se pa helheten
som setningen er en del av. Dette kan bidra til & forklare hvorfor enkeltelever har problemer

med & forsté leereboktekster eller produsere sammenhengende tekst.

2.5.9 Spraklig bevissthet og tospraklighet

Spréklig bevissthet var et av de forste omradene der det ble hevdet at tospréklige barn stilte
sterkere enn barn med ett morsmal (Peal & Lambert, 1962; Vygotskij, 1962). Mange studier
viser at tospréklighet virker fremmende pa spraklig bevissthet (Baker, 2008; Bialystok, 2001,
2006; Bialystok, Craik, & Luk, 2008; Jessner, 2006, 2008) Bialystok sier:

Bilingual children have higher levels of control than monolingual children, so
metalinguistic problems based primarily on control will be more easily solved by
bilingual children. Some bilingual children, notably those who are biliterate, also have
advanced levels of analysis, and these children will have an advantage in solving those
metalinguistic problems that are expressly dependent upon that processing skill
(Bialystok, 1991, s. 134).

Mange av studiene som rapporterer hayere grad av spraklig bevissthet hos tospréklige barn,
omhandler barn som har en balansert tospraklighet, mens man i mindre grad har kunnskap om
hvilken rolle spraklig bevissthet kan ha nér barn er i ferd med & laere et andresprék. Innlereren
m4d antakelig ha nddd et visst nivd i begge sprakene for den positive effekten av tospraklighet
gjor seg gjeldende (Baker, 2008, s. 322; Cummins, 2000). Baker (2008) etterlyser mer
forskning pa hvilke typer tospraklighet som fremmer spréklig bevissthet. Det har veert en
tendens til at forskningen pé dette omradet tar utgangspunkt i barn fra middelklassen og med
ferdigheter over gjennomsnittet (Baker, 2008). Man vet derfor lite om hvordan barn med ulik

bakgrunn og ulik grad av integrering plasserer seg i dette bildet.

2.5.10 Sammenhenger mellom sprakferdigheter og spraklig bevissthet

Forholdet mellom spréklig bevissthet og sprakferdigheter er, som jeg har prevd a illustrere,
noe uklart, og har ogsa ofte blitt ansett som ulike studieobjekter tilharende ulike

forskningstradisjoner. I multikomponentmodellene, som skal inkludere alle aspekter ved
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kommunikative ferdigheter, blir spraklig bevissthet, i den grad det er tatt med, regnet som en
del av den generelle kognitive utrustningen. Nér man vurderer sprakferdigheter i forste klasse,
er spraklig bevissthet generelt, og fonologisk bevissthet spesielt, noe av det som er mest
narliggende 4 ha med fordi disse ferdighetene regnes som grunnleggende i lese- og
skriveopplaringen. Bialystok beskriver spraklig bevissthet som en “link to literacy “ og sier:
”If children can establish basic concepts of phonological awareness in any language, then
reading will be facilitated no matter what language initial literacy instruction occurs in”
(2001, s. 170). Spraklig bevissthet er ogsa sentralt i forbindelse med andresprakslaering fordi
man tenker seg at det er av en mer universell verdi enn ferdigheter i enkeltsprak, og derfor
kan ha overferingsverdi fra ett sprék til et annet (Bialystok, 1991, s. 113; 2001, s. 27; 2004, s.
597).

Bialystoks modell av sprakferdigheter fokuserer pa spraklering som prosess, og har derfor et
sterkt utviklingsperspektiv. Modellen er laget for & beskrive prosessene som styrer
sprakutvikling. Bachman og Palmers modell er laget for & skape en norm for sprékferdigheter
pa et gitt tidspunkt som et utgangspunkt for vurdering eller testing av sprak. Man kan gjerne si
at mens Bialystok prever & forklare kognitive prosesser som gir grunnlag for sprakleering, gir
Bachman og Palmer en modell som beskriver resultatet av denne sprakleering. Ikke desto
mindre impliserer begge modellene en beskrivelse av sprakferdigheter definert som kunnskap
om spraksystemet og evnen til & bruke kunnskapen. Hvis man ser bort fra ulikt fokus i
beskrivelsen av sprakkunnskap, er det, slik jeg ser det, ikke noen teoretisk uoverensstemmelse
i synet pa hva sprakferdigheter er, utover at Bachman og Palmers modell ikke regner med

spraklig bevissthet som en egen kategori.

Med bakgrunn i Bialystoks modell mener jeg at en modell for beskrivelse av sprakferdigheter,
som skal vaere tilpasset vurdering av forsteklassingers sprék, ogsd ma ha med komponenten
spraklig bevissthet. For & kunne rette oppmerksomhet mot sprékets formside ma man forst
beherske denne formsiden i bruk. Dette blir saerlig viktig nér det er snakk om skolebegynneres
sprakferdigheter fordi man er avhengig av a kunne rette fokus mot sprakets form for & kunne
leere & lese og skrive, og det er viktig for andrespraksinnlerere fordi spréklig bevissthet har
overforingsverdi mellom sprak. Siden multikomponentmodellene ideelt sett skal dekke alle
aspekter ved sprakferdigheter, i form av & gi en oversikt over hvilke komponenter spraket
bestar av, mener jeg at det ville vaere nyttig & skille metalingvistiske ferdigheter ut som en

egen komponent i beskrivelsen av sprakferdigheter. For mitt studieobjekt, sekséringers
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sprakferdigheter, er det av stor interesse & tilegne seg kunnskap om grad av spréklig
bevissthet, noe som gjenspeiles i testmateriell, kartleggingsprover og undervisningsmateriell
for aldersgruppen. Man kan tenke seg at Bachman og Palmers modell ble utstyrt med en egen
komponent for spraklig bevissthet der spréklig bevissthet er en videreutvikling av

sprakferdighetene pé denne méten:

fonologisk og
ortografisk
bevissthet

fonologi og
ortografi ~—

syntaktisk og
morfologisk
bevissthet

grammatiske syntaks og _
ferdigheter morfologi

bevissthet om

leksikon — leksikon

sprakferdigheter

. bevissthet om
kohesjon kohesjon

tekstferdigheter
retorikk og bevissthet o
samtale- _ retorikk og
samtale-

organisering S
organiseing

Figur 7: Forholdet mellom sprékferdigheter og spraklig bevissthet

Hvis man tenker seg en kartleggingssituasjon, vil en slik modell ha den fordelen at man kan se
lingvistiske og metalingvistiske ferdigheter i sammenheng, og pd samme niva. I den grad man
anser spraklig bevissthet som et bindeledd mellom skriftlig og muntlig sprék, er det ikke
unaturlig & betrakte disse to dimensjonene som en del av en helhet. Man kan si at de to
nivéene representerer ulike typer spraklige ferdigheter. Det ene representerer ferdigheter
beskrevet pa bakgrunn av kompetanse i praktisk sprakbruk og det andre representerer
metakognisjon. Jeg mener ikke dermed at enhver kartlegging eller test av sprikferdigheter
ogsd mé involvere studier av spraklig bevissthet, men at tester av spraklig bevissthet
nedvendigvis forutsetter sprakferdigheter. En slik modell ber uansett gjenspeile den naere
relasjonen mellom grammatiske ferdigheter og bevissthet om de samme elementene, samtidig

som man framhever at de to kategoriene representerer ulike typer ferdigheter.
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Med utgangspunkt i Gieres modellbaserte teorisyn mener jeg at en slik tillemping av
Bachman og Palmers modell, som jeg har gjort rede for, vil gjere den mer anvendelig i
forhold til & gi en presis beskrivelse av minoritetsspraklige seksaringers sprakferdigheter.
Hvis man ser tilbake pa definisjonen som ligger til grunn for modellen, "Communicative
language ability (CLA) can be described as consisting of both knowledge, or competence, and
the capacity for implementing, or executing that competence in appropriate, contextualized
communicative language use” (Bachman, 1990, s. 84), ser man at en slik tilpasning ikke vil
fore til en svekkelse av modellen eller forandre de grunnleggende forutsetningene for den,
men snarere bidra til en presisering som i noen tilfeller kan bidra til & gjere den mer brukbar

som utgangspunkt for kartlegging.

Nar det gjelder kartlegging av tospraklige barns ferdigheter, blir forholdet mellom
sprakferdigheter og spraklig bevissthet serlig viktig. Fordi spréklig bevissthet antas & vere av
en mer universell karakter enn kunnskap i og om enkeltsprék, kan spréklig bevissthet, for
eksempel fonembevissthet, i en viss grad overfores fra ett sprék til et annet. Spréklig
bevissthet ervervet pa ett sprak, vil derfor vaere av interesse selv om lese- og skriveopplaering
foregar pa et annet sprak. For & rette sekelys mot grammatiske ferdigheter, gjor jeg i kapittel

fem en studie av informantenes spraklige bevissthet og kartlegging av denne.

2.6 Tekstferdigheter

I tillegg til grammatiske ferdigheter bestar sprakferdighetene ogsa av tekstkunnskap, se min
bruk av Bachman og Palmers modell, Figur 4. Tekstkunnskap bestar av kunnskap om
kohesjon, og kunnskap om retorikk og samtaleorganisering. Den sistnevnte kategorien
inkluderer ifelge Bachman og Palmer blant annet beskrivelse av narrativer (2010, s. 46). Jeg
tematiserer tekstferdigheter ved & studere mine informanters gjenfortelling av narrativer, og
bruk av kohesjon i kapittel seks Fortelleferdigheter pd to sprdk for a svare pa
forskningsspersmalene 1og 2. I kapittel sju svarer jeg pa forskningsspersmal 3 ved & diskutere

hvordan elevenes muntlige tekster kan brukes i skolens vurderingsarbeid.

2.6.1 Narrative ferdigheter

Det finnes ulike beskrivelse av hva narrativer eller fortellinger er. Pavlenko viser til Mistry
som bruker termen narrativ om “[...] all types of discourse in which event structured material

is shared with readers or listeners, including fictional stories, personal narratives, accounts
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and recounts of events (real or imagined)” (Mistry, 1993, s. 208). Boyd og Nauclér viser til
McCabe (1991) og sier: [...] most researchers within the field of narrative research seem to
agree that a necessary component of narrative, as opposed to other types of discourse, is a
recounting of at least two events, removed from the recounting in both time and space” (Boyd
& Nauclér, 2001, s. 131). Man snakker altsd om en narrativ nar to eller flere sekvenser av

hendelser er knyttet sammen.

Labov (1972) har beskrevet narrativ struktur i lys av hvilke hovedkomponenter en fortelling
bestér av. En narrativ vil ifelge ham vere fullstendig i det den har begynnelse, midtdel og
slutt, men det er samtidig flere andre elementer som ofte gér igjen i fortellinger. Labov regner
abstract (innledning), orientation (presentasjon), complicating action (komplikasjon),
evaluation (evaluering), result or resolution (opplesning) og coda (avslutning) som
grunnelementene (Labov, 1972, s. 362-370; Labov & Waletzky, 2006). Ifelge Labov kan
disse kategoriene ses som svar pa en rekke spersmal om fortellingen: innledningen svarer pa
spersmél om Ava fortellingen er om, presentasjonen sier noe om hvem, ndr og hvor, mens
komplikasjonen gjerne introduserer en ny eller endret situasjon: hva skjedde sa?
Handlingsmomentet aktivitet sier noe om hvorfor fortellingen fortelles, og representer slik sett
et slags metaperspektiv pa fortellingen der abstrakte poeng framheves. Opplesningen sier noe
om hvordan det hele endte, mens avslutningen kan ses som en eksplisitt marker av at
fortellingen er over. Man vil ikke ngdvendigvis finne alle disse elementene i alle fortellinger,
og noen elementer kan ga over i hverandre. Ifolge Labov er elementet avslutning ’[...] found
less frequently than any other elements of the narrative” (1972, s. 370). Innenfor sjangeren
eventyr, er imidlertid innlednings- og avslutningsmarkerer sentrale kjennetegn. Pavlenko
omtaler Labovs inndeling av narrativ struktur som high point analysis, én av fem ulike
tilneermingsmater som er mye brukt og har vist seg anvendelige i forbindelse med studier av

narrative ferdigheter hos tospraklige barn (2008, s. 320).

Gjenfortelling som pedagogisk aktivitet representerer en lang tradisjon i sprékfagene.
Hagtvedt sier at gjenfortellingen i dag har lav status fordi den ofte har blitt brukt som en form
for skriftlig hukommelsestest (Hagtvet, 2004), men innen andrespraksforskningen ser man en
tendens til at fortellinger og samtaler brukes for 4 fa kunnskap om barns sprikferdigheter
(Bergman & Abrahamsson, 2004; Boyd & Nauclér, 2001; Daugaard, 2003; Lanza, 2001;
Lindberg, 2005; Lindberg, Juvonen, & Viberg, 1990; Nistov, 2001b; Pavlenko, 2008; Slobin

& Berman, 1994; Svendsen, 2004)
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Det er vanlig a skille mellom to hovedtyper fortellinger, fiktive og personlige (Pavlenko,
2008; Slobin & Berman, 1994, s. 40-41). Ifelge Pavlenko er fiktive narrativer [...] stories
about fictional events, elicited with non- verbal prompts such as pictures or videos” (2008, s.
311). Personlige historier er basert pa talerens personlige kunnskaper og erfaringer (2008, s.

317).

Forholdet mellom fortelling og gjenfortelling er noe uklart. Pavlenko sier i sitatet over at en
fiktiv narrativ skal vaere basert pa en non-verbal kilde som bilder eller video. Man kan
diskutere om gjenfortelling egentlig representerer narrativ produksjon, fordi det narrative
forlapet allerede er produsert, slik at elevens oppgave i seg selv ikke blir & strukturere et
handlingsforlep, men mer & reprodusere det. Berman og Slobin presenterer fortelling etter
bilder, som i Frog where are you (Mayer, 1969), og fortelling etter film uten ord, som
aktuelle metoder for & kartlegge narrative ferdigheter, og sier om gjenfortelling at ”Yet
another method which brings these two extremes is to have children retell at story told them
by the investigator [...]. This procedure tests children’s ability to recall narratives, rather than
to produce them for themselves [...] (Slobin & Berman, 1994, s. 41). De argumenterer altsa
for at gjenfortelling i mindre grad enn fortelling etter bilder eller film representerer narrativ
produksjon. Et slikt syn forutsetter at man tolker gjenfortelling som en oppgave der den som
gjenforteller skal bruke de samme ordene som den som fortalte forst, og ikke skape sin egen
versjon av narrativen. Nér det gjelder barns narrativer, kan man ogsa diskutere hvorvidt et
barns reproduksjon av narrativer ikke ogsa vil vaere et uttrykk for narrative ferdigheter.
Verhoeven og Stromkvist (2001, s. 4) og Lanza (2001, s. 18) omtaler ogsé fortelling etter
bilde eller film som gjenfortelling. Se ogsa diskusjon i kapittel 6.2.

Narrative ferdigheter er i seg selv ikke sprakavhengige. En og samme fortelling kan fortelles
pa alle sprak. Det er derfor naturlig & tro at en elev som har leert & fortelle historier pa ett
sprak, vil kunne nyttegjore seg disse ferdighetene ogsé nar han skal fortelle pa et annet sprak.

Verhoeven og Stromqvist sier:

Given the fact that children construct narratives in two languages by filtering
their experiences into verbalized events through one and the same perspective, it
is hypothesized that the acquisition of a form to express a particular function in
one language may facilitate the acquisition of a form expressing that function in
another language (Verhoeven & Stromgqyvist, 2001, s. 8).
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Dette synet pa overforing av ferdigheter mellom to sprék stettes blant annet av Cummins, som
med sin CUP-modell (Common Underlying Proficiency) argumenterer for at en felles
underliggende sprakkompetanse brukes i den spraklige realiseringen av mening pa

forskjellige sprak (Cummins, 2000, s. 38), se ogsa 2.7.2.

I mitt prosjekt er gjenfortelling en hensiktsmessig mate for & samle inn lignende data pé to
ulike sprak. Selv om man ikke kan forvente at metoden gir like data, eller data som er direkte
sammenlignbare, er malet a fa elevene til & formidle det samme meningsinnholdet pa to sprak.
Fordi hovedstrukturen i eventyret allerede er kjent, stiller det feerre krav til kreativitet og

fantasi pa innholdsplanet, og eleven kan rette sin oppmerksomhet mot sprékets form.

2.6.2 Kohesjon

En viktig forutsetning for & skape gode narrativer er kohesjon. Konseptet kohesjon ble
introdusert av Halliday og Hasan i Cohesion in English (1976) og beskriver ifelge dem ™[...]
relations of meaning that exists within the text, and that define it as a text” (1976, s. 4).
Kohesjon handler om hvordan tekst bindes sammen ved hjelp at eksplisitte referanser som pé
ulike mater viser til hverandre og skaper sammenheng. Ifelge Halliday og Hasan tilferes ord
mening fra hverandre i en gitt spraklig kontekst. De sier at ”’[...] cohesion refers to the range
of possibilities that exist for linking something with what has gone before” (Halliday &

Hasan, 1976, s. 10), og poengterer at sammenhengen de snakker om, kan relateres til mening.

Man skiller mellom to hovedtyper kohesjon: grammatisk og leksikalsk (Halliday &
Matthiessen, 2004, s. 36; Martin, 2001). Grammatisk kohesjon viser til hvordan ulike
grammatiske markerer kan brukes for & gjore sammenhenger mellom setninger i en tekst
eksplisitt ved hjelp av kohesjonsmekanismer som referanse, substitusjon, ellipse og
setningskopling, mens leksikalsk kohesjon viser til sammenhenger mellom innholdsord i en
tekst, og kan deles inn i to undergrupper: gjentakelse og kollokasjon (Halliday & Hasan,
1976, s. 288).

2.6.2.1 Grammatisk kohesjon

Referanse er basert pa prinsippet om gjentakelse av et allerede introdusert element, og bidrar
til & skape sammenheng mellom enkeltelementer i teksten (Halliday & Matthiessen, 2004, s.
534-535). Nér to eller flere uttrykk i en tekst viser til den samme referenten, for eksempel

Pannekaka, snakker vi om referanse. Halliday og Matthiessen poengterer at identifisering er
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et viktig aspekt i denne sammenhengen: “The textual issue in the system of reference is that
of identifiability: does the speaker judge that a given element can be recovered or identified
by the listener at the relevant point in the discourse or not?”” (2004, s. 550). Referansen kan
veare anaforisk, det vil si at referenten introduseres forst i teksten og referansene peker tilbake
pa denne, eller kataforisk, det vil si at man ma gé framover i teksten for & finne referentens
identitet. I eventyret om Pannekaka introduseres referentene Pannekaka, kona og sju unger
helt innledningsvis i fortellingen ”Det var engang en kone som hadde syv sultne unger, og
dem stekte hun pannekaker til” (Asbjernsen & Moe). Det er derfor snakk om anaforisk
referanse i denne fortellingen. Kohesjon markert ved hjelp av referanse kan vare pronomen,
artikler, demonstrativer og komparativer. Slike referanser kan ikke tolkes om man ikke

kjenner identiteten til referenten.

Substitusjon Kjennetegnes ved at et uttrykk erstattes av et annet i teksten, for eksempel ”my
axe is to blunt. I must get a sharper one”, der axe erstattes av one. Substitusjon skiller seg fra
referanse ved at sammenhengen mellom ordene er lingvistisk, en sammenheng mellom ord og
fraser, mens den i en referanse vil vaere semantisk. Halliday og Hasan sier at “In terms of
linguistic system, reference is a relation on the semantic level, whereas substitution is a
relation at the lexicogrammatical level, the level of grammar and vocabulary, or linguistic
form” (1976, s. 89). Ellipse har mange fellestrekk med substitusjon, men i stedet for at et
utrykk erstattes av et annet, forutsettes uttrykket underforstatt. Halliday og Hasan beskriver
ellipse og substitusjon som to uttrykk for den samme kohesjonsmekanismen og sier at “[...]
essentially the two are the same process; ellipsis can be interpreted as a form of substitution in
which the item is replaced by nothing” (1976, s. 88). De to kategoriene ellipse og substitusjon
slas sammen i Halliday og Matthiessen (2004). Det er altsd snakk om en underforstétt

sammenheng.

Setningskoplinger er (eksplisitte) kohesjonsmekanismer som brukes for & markere
sammenhenger mellom setninger, og bidrar til & skape kontinuitet i teksten. Denne formen for

kohesjon er ikke aktuell i denne studien da sammenheng mellom setninger ikke er tematisert.

2.6.2.2 Leksikalsk kohesjon
Leksikalsk kohesjon beskrives som “[...] the cohesive effect achieved by the selection of
vocabulary” (Halliday & Hasan, 1976, s. 274). Kohesjonen blir altsé skapt av sammenhenger

mellom ulike innholdsord. Det er vanskeligere & male og & kategorisere leksikalsk kohesjon
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fordi den i mye sterre grad enn grammatisk kohesjon mé ses i sammenheng med faktorer som
bakgrunnskunnskap og kulturkunnskap. Forbindelsene mellom ord kan veare ganske
permanente, i den forstand at noen ord vanligvis opererer sammen, for eksempel ord relatert
til en skolekontekst, mens andre sammenhenger kan vare mer tilfeldige. Ifelge Halliday og
Hasan er forholdet mellom referent og referanse preget av ulike grader av relasjon. Det er for
eksempel ingen klare grenser for hvilke ord som kan sies & std i sammenheng med ordet skole,
men en del ord vil mer naturlig assosieres med det. Disse assosiasjonene kan vare bade
personlig og kulturelt betinget. Carell sier at ”[...] the implicit cultural knowledge
presupposed by a text and the reader’s own cultural knowledge interact to make texts based
on one’s own culture easier to read and understand than syntactically and rhetorically

equivalent texts based on a less familiar culture” (Carrell, 1988, s. 245).

Halliday og Hasan nevner som sagt to typer kohesjonsmekanismer som kan brukes for &
skape leksikalsk kohesjon i en tekst: gjentakelse og kollokasjon. Gjentakelse kan vere for
eksempel repetisjon av referenten, synonymi (bruk av ord med lik eller lignende betydning),
hyponymi (bruk av over- eller underkategorier) eller meronymi (bruk av sammenhengen
mellom helhet og en del av den samme helheten). Kollokasjoner beskriver grupper av ord som
ofte assosieres med hverandre og ofte er & finne i de samme leksikalske omgivelsene
(Halliday & Hasan, 1976, s. 284; Halliday & Matthiessen, 2004, s. 576-577). For eksempel
star antonymer i relasjon til hverandre fordi de betyr det motsatte av hverandre, mens ord som
bat og ro ikke har en direkte relasjon, men kan brukes til & skape kohesjon i en tekst fordi de
typisk assosieres med hverandre. Kollokasjoner vil ikke vere en del av referentkjedene som
beskrives i kapittel seks fordi en kollokasjon ikke vil vare en direkte referanse til en referent,

mer snarere assosiert begrep.

Nistov (2001b) underseker i sitt doktorarbeid tyrkiske elevers valg av referensielle uttrykk i
narrativer produsert pa norsk som andresprék. Hun finner blant annet at trekk i elevenes
morsmal tas i bruk ogsé i andrespréket, for eksempel utelatelse av personlige pronomen.
Nistov mener at transfer, se 2.7.1, bidrar til & forklare dette, og sier at “[...] the analysis
revealed that all the three learners used zero-markings in contexts which are not acceptable
according to syntactic constraints in the target language, but which would be acceptable in
“equivalent” structures in their L1 (Nistov, 2001a, s. 76). Elevene benyttet alts

kohesjonsmekanismer i trdd med forstespraket, ogsa i norsk.
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2.6.3 Diskusjon

Verken leksikalske eller grammatiske kohesjonsmekanismer er per definisjon kohesive.
Halliday og Hasan poengterer at disse kohesjonsmekanismene ikke representerer kohesjon i
seg selv, men tillegges denne funksjonen nér de tolkes i relasjon til andre elementer i en tekst.

Kohesjon oppstér altsé nér det skapes sammenheng mellom to eller flere spréklige elementer.

Leksikalsk kohesjon har sammenheng med ordforrad. Det handler om & beherske flere ord
som pé en eller annen méte er betydningsmessig relatert til hverandre. Personer med
begrenset ordforrad i et sprak, vil derfor trolig ha sterre problemer med & bade forstd og
produsere sammenhengende tekster. Carrell viser til Connors (1984) studie av
andrespraksinnlereres tekster, og sier at "ESL writers tend to overuse repetition and underuse
synonyms and collocations” (Carrell, 1988, s. 242). Det er altsa en tendens til at innlaererne
gjentar de samme ordene flere ganger i en tekst, i stedet for & erstatte dem med andre ord.
Danbolt (1999) finner den samme tendensen i sin studie av minoritetselevers tekststrategier,
og relaterer denne overbruken av repetisjon til lite leseerfaring og lavt ordforrad. Hun sier at
”[...] repetisjonsstrategien var [...] pafallende i tekstene til en av de svakeste
minoritetselevene, som fortalte at hun ikke hadde blitt lest for som barn, og hvor omfanget av

frivillig fritidslesing ogsa syntes & vare lite” (Danbolt, 1999, s. 125).

Kohesjon er et omdiskutert fenomen, og det er ulike synspunkter pa hva kohesjon er, og
hvilken rolle det har i tekst. Mahlberg (2009) argumenterer for at skillet mellom grammatisk
og leksikalsk kohesjon er problematisk, og mener at det ikke er noe klart skille mellom disse

to kategoriene. Hun sier:

Cohesion is generally described with regard to two broad categories: ‘grammatical
cohesion’ and ‘lexical cohesion’. These categories reflect a view on language that
treats grammar and lexis along separate lines. Language teaching textbooks on
cohesion often follow this division. In contrast, a corpus theoretical approach to the
description of English prioritizes lexis and does not assume that lexical and
grammatical phenomena can be clearly distinguished (Mahlberg, 2009, s. 103).

Et slikt utgangspunkt er interessant i nar man skal sammenligne kohesjonsmekanismer pa
tvers av sprék, slik jeg gjor. Forholdet mellom hva som er grammatiske referanser og hva som
er leksikalske referanser varierer mellom sprakene, og skillene er heller ikke alltid 4penbare,

verken i norsk eller russisk. Se ogsa diskusjon i kapittel 6.10.
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Halliday og Hasans modell har blitt kritisert for & legge for mye vekt pé eksplisitte og seerlig
grammatiske kohesjonsmekanismer, og a legge for lite vekt pa underliggende semantiske
relasjoner i en tekst (Tanskanen, 2006, s. 16). I min studie er formélet blant annet 4 undersoke
elevenes ferdigheter i & skape kohesjon ved hjelp av eksplisitte kohesjonsmekanismer, noe
som gjor Halliday og Hasan modell anvendelig. Kohesjon kan ses i sammenheng med viktige
skolefaglige ferdigheter som lesing og skriving (Connor, 1996; Connor & Johns, 1990;
Nistov, 2001b). Jeg anser derfor elevers ferdigheter i & skape sammenheng i tekster, muntlige
og skriftlige, som sentrale i andresprakslaringen, og derfor viktige & regne med nar man skal

vurdere om en elev har tilstrekkelige norskferdigheter.

2.7 Andresprdksleering

I tillegg til & beskrive andrespréksinnlareres sprakferdigheter er det i en sprakdidaktisk
sammenheng behov for & forstd hvordan disse ferdighetene utvikler seg og hvilke faktorer
som pévirker innleringen av dem. Sentralt i andrespraksforskningens kognitive forklaringer
pa hvordan spréket utvikler seg, star Selinkers (1972) mellomspréksteori.
Mellomspréksteorien var et av de forste betydelige forsekene pé a forklare
andresprakstilegnelse, og har vert utgangspunktet for senere utvikling av teorier om

innleerersprak.

Jim Cummins’ teorier forklarer andresprakslering i lys av forholdet mellom kognisjon og
sprak. Hans teorier er sentrale som forklaringer pa sammenhenger mellom morsmals- og

andrespraksferdigheter

2.7.1 Mellomspraksteorien

Mellomspréksteorien ble introdusert av Selinker 1 1972 som et svar pa blant annet tidligere
teoriers antakelse om at feil i innlereres sprak skyldtes overforing fra morsmalet, slik man
kjenner det fra kontrastiv analyse (Lado, 1957). Mellomspraksteorien rettet sekelys pa en
rekke kognitive faktorer som antas & pavirke andrespraksutviklingen, og har hatt avgjerende

betydning for teoriutvikling innenfor andrespraksforskningen.

Selve termen mellomsprak, eller interlanguage refererer ifolge Selinker (1972) til to aspekter
ved spraket: bade 1) innlererens mentale grammatikk p4 et gitt tidspunkt, og 2) serier av ulike

systemer som er karakteristiske for innlererens utvikling over tid. Det forste aspektet retter
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sokelys mot mellomspréket som et selvstendig spraksystem, men det andre aspektet, som ogsé

omtales som mellomsprékskontinuet, fokuserer pé utviklingstrekk i mellomspréket.

Synet pd mellomspraket som et naturlig sprak innebarer antakelsen om at mellomsprak, pé lik
linje med alle andre sprak, utgjer et system, og at man dermed kan snakke om morfologiske,
syntaktiske og fonologiske system ogsa i mellomspraket. Mellomsprékets regler kan i starre
eller mindre grad samsvare med malsprékets, og det utvikler seg ved at innlareren tester ut
hypoteser han danner seg om malspraket. Utvikling og uttesting av hypoteser om malspréket

er derfor ansett som sentrale prosesser som styrer andrespraksinnleringen.

Selinker introduserte fem kognitive prosesser som han mente var ansvarlige for tilegnelsen av
et nytt sprak. Disse var transfer fra morsmalet, transfer fra undervisning, laeringsstrategier,

kommunikasjonsstrategier og overgeneraliseringer.

Transfer fra morsmalet, altsa at ulike elementer fra morsmalet overfores og brukes i
mellomspraket, kunne ifglge Selinker ha bade positive og negative utslag. Positiv transfer
betegner en spraklig overforing som resulterer i en korrekt andrespraksform, mens negativ

transfer betegner bruk av morsmalsformer som resulter i feil malspraksform.

Transfer fra undervisning inneberer at elementer i mellomspréaket kan ha sammenheng med
maten innlereren har blitt undervist pa, for eksempel i form av over- eller underbruk av
enkelte former eller strukturer. Berggreen og Tenfjord (1999, s. 56) nevner overbruk av
hjelpeverbet skal for & uttrykke framtid i norsk som et eksempel pa dette. Leringsstrategier er
ulike maéter, bevisste eller ubevisste, som en innlarer bruker for & gjore leeringsoppgaven
handterbar. Selinker nevner spesielt forenkling som en mye brukt ubevisst leeringsstrategi,
altsé & forenkle trekk i malspréket til et mindre komplisert system i mellomspraket, for & gjore
en oppgave gjennomforbar. Kommunikasjonsstrategier brukes ifelge Selinker i situasjoner
som krever umiddelbare losninger for at kommunikasjonen ikke skal bryte sammen. Selinker
har i ettertid blitt kritisert for ikke & skille klart nok mellom laringsstrategier og
kommunikasjonsstrategier (Abrahamsson, 2009; Ellis, 2008). Den siste av Selinkers sentrale
prosesser er overgeneralisering av grammatiske og semantiske trekk i méalspraket, altsa at et
innlert trekk i en periode brukes mer frekvent enn regelen tilsier. Berggreen og Tenfjord
(1999, 5.55-56) nevner den norske inversjonsregelen som et eksempel pa en regel som ofte
blir overbrukt nar en innlarer forst har blitt oppmerksom pa den.
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Synet p& mellomsprak som et selvstendig spraksystem styrt av egne regler, fikk ikke minst
innvirkning pa holdninger til spraklige feil. Mens man feor hadde sett pa avvik fra
mélspréksnormen som resultat av sviktende kunnskap og mislykket laering, begynte man a
interessere seg for mellomspraket som system, og & identifisere de til enhver tid gjeldende
reglene. Man begynte altsd a konsentrere seg om utviklingsfaktorer i mellomspraket. Feil ble

interessante fordi de kunne gi innsikt i innleererens méte & tenke pa.

I ettertid ser man imidlertid flere problemer ved Selinkers liste. Det er for eksempel ikke klart
hvorfor spréklig overforing og overgeneralisering er oppfort separat fra leeringsstrategier.
Mellomspréksteorien var et av de forste betydelige forsekene pé a gjore rede for
andresprakstilegnelse. Teorien er ifelge Ellis (2008) dynamisk i den forstand at den stadig

tilpasser seg ny informasjon, og mange nyere teorier er videreutviklet fra denne.

Mellomspréket kjennetegnes av at det er et sprak under utvikling, og vil ha ulike sertrekk pa
ulike stadier i utviklingen. Berggreen og Tenfjord (1999, s. 30-31) oppsummerer fem
generelle trekk som de mener mellomspréket er preget av. For det forste mener de at
mellomsprék, serlig i tidlige faser av innleringen er enkle; dvs. at de pa alle nivéer har en
enkel struktur sammenlignet med malspraket. Ellis sier at [ ...] the learner’s early creative
utterances are typically truncated, consisting of one or two words, with both grammatical
functors and content words missing” (2008, s 80). Han poengterer ogsa at det tidlige
innlererespraket, serlig barns, kan vaere preget av ettordsytringer, pd samme mate som i
forstesprdksinnleringen, men at tendensen ikke er like klar fordi andrespréksinnlaerere ofte
har mer utviklet kapasitet for spraklig prosessering. Videre sier Berggreen og Tenfjord at
mellomsprék er ustabile, fordi de endres over tid og er preget av inkonsekvens. Nar
mellomspréket anses som et kontinuum der innlaereren begynner med et svert enkelt
grammatisk system som stadig blir utvidet og omstrukturert etter som kunnskapen eker, vil
spraket over tid preges av innlereren benytter ulike varianter av et spraktrekk. Dette skjer nar
innlereren danner seg hypoteser om andrespréket og tester ut disse ved & preve ut spréket i
praksis. Positiv eller negativ tilbakemelding, for eksempel vellykket eller mislykket
kommunikasjon, bekrefter eller avkrefter innlaererens hypoteser om hvordan spraket er
konstruert (Ellis, 2008, s. 965). Denne hypotesetestingen forer altsa til at mellomspraket er i

stadig forandring, og det kan dermed sies & vare ustabilt.
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Mellomsprék er for det tredje variable. Det vil si at ulike trekk ved spréaket er preget av
inkonsekvent bruk ikke bare over tid, men ogsa pa et gitt tidspunkt. Ellis sier at ”A variable
form is a feature (phonological, lexical, or grammatical) that is realized linguistically in more
than one way” (2008, s. 117). Variasjon i mellomspréket har ofte & gjore med situasjonell
kontekst, for eksempel hvor god tid innlereren har til radighet nér han skal snakke eller
skrive, eller hvilken oppgavetype innlereren skal gjennomfore. Det er ellers ulike syn innen
andrespréksforskning pé hvilken rolle variasjon spiller (Ellis 2008, s.117-118). Innenfor
forskning i Chomsky-tradisjonen mener man at variasjon er et uinteressant fenomen, fordi det
er relatert til sprakbruk, og ikke direkte gjenspeiler innlarerens lingvistiske kompetanse.
Innen kognitiv andrespraksforskning, for eksempel forskning inspirert av
mellomspraksteorien, mener man at variasjon viser innlaererens aktive uttesting av de
hypoteser han stadig danner seg om S2, og derfor er en nedvendig og konstruktiv del av
innlaeringen. Det fjerde trekket som karakteriserer mellomspraket, er det Berggreen og
Tenfjord kaller tverrsprdaklig innflytelse. Jeg har valgt & bruke betegnelsen transfer. Transfer
inneberer at man finner spor etter elementer, regler, enheter eller menster fra innlererens
morsmal eller andre fremmedsprak, som pa en eller annen mate blir brukt i malspraket. Ellis
sier: “Language transfer refers to any instance of learner data where a statistically significant
correlation (or probability-based relation) is shown to exist between some features of the
target language that has been previously acquired” (2008, s. 351). Som nevnt over kan
element fra andre sprék ha ulike typer pavirkning pd mellomspraket. Ellis (2008, s. 354-359)
nevner fire typer konsekvenser av transfer i mellomspraket. Transfer kan for det forste kan
resultere i feil bruk av mélspraket (omtalt som negativ transfer) eller bidra til at
sprakinnleringen blir forenklet nér det er likhetstrekk mellom morsmalet og malspraket
(positiv transfer). Dersom et spraklig trekk oppleves problematisk for en innlarer, kan det like
gjerne veare at han vil unnlate 4 bruke det som at han vil bruke det feil. En annen konsekvens
av transfer kan derfor vaere unnvikelse. Ellis sier om unnvikelse ”’In such cases, the effect of
the L1 are evident not in what learners do (errors) but in what they do not do” (2008, s. 357).
Unnvikelse kan ogsé forekomme nér innlereren kjenner et spraklig trekk eller en form, men
finner det vanskelig & bruke den i visse omstendigheter, som for eksempel spontan tale, eller
ikke ensker & benytte seg av spraklige elementer pd grunn av egne normer for oppfersel.
Unnvikelse kan vare vanskelig & dokumentere nettopp fordi det aktuelle trekket ikke finnes i
innlererens sprak. Videre mener Ellis at morsmalspavirkning kan resultere i overbruk. Med

dette menes at en struktur vil bli brukt mer frekvent hos en innlerer enn hos
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maélspraksbrukere. Overbruk kan forekomme som et resultat av for eksempel
overgeneralisering. Det kan ogsé vere at innlaereren har stor bruk av ord med en generell

betydning, som kan brukes i mange kontekster.

Berggreen og Tenfjords siste karakteristika ved mellomspréket er at det folger forutsigbare
utviklingstrinn. Man mener at strukturelle trekk ved mellomspraket blir lert i en bestemt
rekkefolge, uten at leeringskontekst eller morsmélsbakgrunn ser ut til 4 ha noen pavirkning.
Basert pa antakelsen om at sprakleering skjer nar innlereren tester ut hypoteser og
rekonstruerer sin mentale grammatikk, skulle man tro at innlaereren til slutt ville oppné
innfedtlike andrespraksferdigheter. Dette er som kjent ikke faktum. F4 eller ingen innleerere
oppnar full kompetanse i andrespréket sitt. P4 et eller annet tidspunkt vil utviklingen av
mellomspréket ta slutt, og innlaringen vil stagnere. Termen fossilisering brukes for a beskrive

en situasjon der sprakutviklingen stopper opp. Selinker sier:

Fossilizable linguistic phenomena are linguistic items, rules and subsystems which speakers
of a particular NL [native language] will tend to keep in their IL [interlanguage] relative to a
particular TL [target language], no matter what age of the learner or amount of explanation
and instruction he receives in the TL (Selinker, 1972, s. 215).

Selve begrepet fossilisering er imidlertid problematisk fordi det kreves en norm for hva
optimal sprakbruk er, for & kunne hevde at spraket har stagnert. Bialystok og Hakuta sier at
”[...] there is an assumption in all research into second language acquisition that the learner is
striving toward some stateable goal, a standard and a perfect version of the language that is
embodied in the mind of every native speaker” (1999, s. 165). Som nevnt i kapittel 2.2 er det
ingen konsensus om hva sprakferdigheter er og hvordan slike ferdigheter kan beskrives, og

det er folgelig problematisk & beskrive mellomsprék i lys av en standard man ikke kjenner.

Mellomspréksteorien har hatt stor innflytelse pa andrespréksforskningen. Termen
mellomsprak blir i dag gjerne brukt teoringytralt og parallelt med termer som innlerersprak
(Viberg, 1987). Ellis (2008) bruker learner language. Oppfatningen av at mellomspréket er et
eget system styrt av egne regler, ikke en mangelfull variant av andrespréaket, har stor relevans
for sprakdidaktisk praksis i klasserommet. En viktig oppgave for leereren blir & identifisere
hvor i mellomspréksutviklingen enkeltelever er, altsa hvilke regler som styrer mellomspréket

deres, og 4 tilpasse opplaringen til dette. Nar spraklige feil anses som en del av
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andresprakselevenes aktive uttesting av hypoteser de har om andrespréket, bidrar dette til et

mer positivt syn pd sprak under utvikling.

2.7.2 Cummins’ teorier om sprakutvikling

Spréket er et redskap for & uttrykke det vi tenker pd. Tospraklige kan uten problemer
kommunisere det ssmme meningsinnholdet pa de sprakene de behersker, selv om disse
sprakene er svaert ulike. Cummins forklarer forholdet mellom tanke og sprak hos personer
med mer enn et sprak med sin teori om den underliggende sprakevnen, CUP (Common
Underlying Profiency Model) (Cummins, 1984). Denne teorien bygger pa antakelsen om at
tankene som ledsager sprakbruk stammer fra den samme bakenforliggende, kognitive
mekanismen. Denne mekanismen er en del av kognisjonen, og er derfor ikke sprakspesifikk,
men brukes som kunnskapsbase for alle sprik en person benytter. Teorien illustreres ofte med
den sédkalte isfjellmetaforen. Denne modellen beskriver sprékferdighetene som eksisterende
av to elementer, et synlig over vann, og et usynlig under vann, som et isfjell. P& overflaten
finner man synlige spréklige uttrykk som fonologi, morfologi, syntaks, ord, etc., mens under
overflaten er det et reservoar av begreper som ikke er knyttet til noe bestemt sprak, og som
dermed anses som en del kognisjonen. Kunnskapsdannelse og informasjonsbearbeiding kan
skje pé et eller flere sprak, og uansett hvor mange sprak man bruker, stér alle i forbindelse

med den samme sentrale mekanismen.

Et av Cummins’ mange bidrag til & forklare forholdet mellom forstesprék og andresprak er
Terskelhypotesen (1976, s. 26). Denne beskriver sammenhengen mellom tospraklighet og
kognitiv utvikling i lys av to terskler som hver for seg representerer spraknivaer som har
konsekvenser for innlarerens mulighet til & bruke sprakene hensiktsmessig. Cummins sier:
“There may be a threshold level of L2 competence that the child must attain both in order to
avoid cognitive disadvantages and allow the potentially beneficial aspects of becoming
bilingual to influence their cognitive functioning” (1976, s. 26). De to tersklene Cummins
beskriver, resulterer i en tredeling av sprakferdigheter der sprékferdigheter under den nedre
terskelen ikke er utviklet aldersadekvate ferdigheter verken p4 forstespraket eller
andrespraket, mens sprakferdigheter mellom de to tersklene kjennetegnes ved at ett av
sprakene fungerer aldersadekvat som hos ettspraklige, mens det andre spraket er pa et lavere
niva. Mens den forste typen tospréklighet vil representere en ulempe for den det gjelder, vil

den andre typen veare neytral nar det gjelder kognitive fordeler av tospréklighet.
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Sprékferdigheter over den gvre terskelen kjennetegnes av at begge sprék er utviklet til et
aldersadekvat niva for ettspraklige. Denne typen tospraklighet gir ifelge Cummins kognitive

fordeler pa flere omréder, blant annet spriklig bevissthet.

Terskelhypotesen tar slik sett hoyde for at tosprdklighet ikke per definisjon er en fordel for
alle tospraklige, men ogsa kan bidra til & forklare hvorfor tospraklighet ogsa kan ha negative
konsekvenser for enkelte innlarere. I praksis inneberer hypotesen at den tospraklige ma ha

aldersadekvate ferdigheter i et av sprakene for tospréklighet vil representere en fordel.

En konsekvens av denne modellen er at ulike spraklige aktiviteter pa ett sprak bidrar til &
utvikle hele det kognitive systemet. Et slikt spréksyn tilsier at om en elev fir undervisning pa
et annet sprak enn norsk, for eksempel i lesing og skriving, vil denne kunnskapen i neste
omgang kunne benyttes i en norskspréklig sammenheng. CUP-modellen og terskelhypotesen
er altsd egnet til & forklare sammenhenger mellom morsmalsferdigheter og
andrespraksferdigheter, og hvordan disse ferdighetene kan ha en gjensidig positiv innflytelse
pa hverandre. Basert p& CUP-modellen utviklet Cummins ”The Developmental Independence
Hypothesis” der han hevder at et barns mulighet til 4 leere et andresprék er delvis avhengig av

ferdigheter i morsmélet.

To the extent that an instruction in Lx is effective in promoting proficiency in Ly,
transfer of this proficiency to Ly will occur provided there is an adequate exposure to
Ly (either in school or environment) and adequate motivation to learn Ly (Cummins,
1981, s. 29).

I praksis betyr dette at nar en tospraklig elev far undervisning pa morsmaélet, og utvikler
morsmalet, vil han eller hun samtidig tilegne seg ferdigheter som kan overfores til, og ha en
nytteverdi i, andrespraket. Cummins (2008, s 69) nevner fem typer transfer som han mener er
serlig aktuelle i motet mellom to sprak. Det er 1) transfer av begreper (for eksempel at man
forstar innholdet i fotosyntesen), 2) transfer av metakognitive og metalingvistiske strategier,
3) transfer av pragmatiske aspekter ved spréaket i bruk, 4) transfer av spesifikke lingvistiske
elementer (for eksempel at man vet hva foto i fotosyntese betyr) og 5) transfer av fonologisk

bevissthet.

Transfer av ferdigheter tilegnet pd morsmalet kan altsé ha stor innflytelse pa

andrespraksferdighetene. ”The Developmental Independence Hypothesis” bygger pa et skille
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mellom det Cummins (1984) kaller Basic Interpersonal Communication Skills (BICS) og
Cognitive Academic Language Proficiency (CALP). Disse representerer ifalge Cummins to
ulike typer spraklig kunnskap. BICS referer til en type andresprakskunnskap som innlarere
ma tilegne seg for & kunne gjore seg forstatt i her og na-situasjoner, og omtales gjerne som
hverdagsspraket. BICS inneberer at innleereren behersker kontekstbundet sprak i mindre
krevende kommunikative oppgaver, og representerer det minimum av kommunikative
ferdigheter man ma ha for 4 klare hverdagslig oppgaver. BICS blir ogsé ofte relatert til

muntlig bruk av spraket.

CALP refererer til en type sprakkunnskap som er tilegnet for & kunne brukes i akademiske
studier (Cummins, 2000), og omtales gjerne som skolesprak. CALP medferer muligheten til &
uttrykke seg presis i situasjoner som er kontekstlese og kognitivt mer krevende. CALP
relateres ofte til skriftlige framstillinger fordi man da ikke har en sa etablert felles kontekst

med leseren som man har i muntlig tale, men knyttes ogsa til muntlig bruk av spraket.

BICS/CALP-distinksjonen er ikke er ikke aktuell bare for andrespréksinnlarere, men kan
ogsa bidra til 4 forklare varierende sprékferdigheter hos morsmaélsbrukere. Cummins mener at
jo bedre kognitive egenskaper en innlerer har i morsmalet sitt, det vil si jo mer spraket er
preget av CALP, jo lettere vil det vaere & fa godt utviklet CALP i andrespraket. CALP kan
med andre ord overferes fra ett sprak til et annet, og representerer en type kunnskap
innlereren trenger for & produsere presise utsagn og skriftlige framstillinger, mens BICS
representerer det minstemalet av spraklige og kommunikative egenskaper man trenger for a
gjore seg forstétt. Skillet mellom BICS og CALP kan ogsé bidra til & forklare spraklige skiller

mellom elever som bruker morsmalet sitt i skolen.

BICS/CALP-distinksjonen er en konseptualisering av et skille mellom den universelle
kommunikasjonsferdighet alle barn utfolder i sin naturlige utvikling (i alle historiske
epoker) og det sprak som formidles i skoler i moderne samfunn, som er innsiktet mot
elevenes utdannings- og yrkesmuligheter i dette samfunnet, og mot samfunnets behov
for kompetent arbeidskraft (Aagaard, 2010, s. 91).

Basert pa dette synspunktet kan man si at BICS representerer et minimum av sprak som man
trenger for & mestre dagligdagse situasjoner, mens CALP har mange trekk av sekundarsprak
fordi det er snakk om ferdigheter som ma lares og som er viktige i utdanningssammenheng,

altsa utover det man trenger i det dagligdagse.
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Cummins (2000) videreutvikler BICS/CALP-distinksjonen i den sékalte kvandrantmodellen.
Her beskriver han sprékbruk i lys av kontekstualisering og kognitiv prosessering, slik Figur 8

viser.

Kognitivt enkel

Kontekstavhengig Kontekstuavhengig

Kognitivt krevende

Figur 8: Grad av kontekstuell stotte og kognitive krav i spraklige aktiviteter

Dette kontinuumet beskriver hvordan sprakbruk kan beskrives basert pa de fire trekkene.
Cummins sier at “[...] context-embedded communication is more typical of the everyday
word outside the classroom, whereas many of the linguistic demands of the classroom (e.g.
manipulating text) reflect communicative activities that are close to the context-redused end
of the continuum” (2000, s. 68). Omrade A representerer et ferdighetsnivé der innlereren
trenger mye kontekstuell statte samtidig som oppgavene ma vare kognitivt enkle. Typiske
aktiviteter i omrade A vil vaere hverdagslig, kontekstavhengig kommunikasjon, for eksempel
en muntlig samtale mellom leerer og elev der man har tilgang pa illustrerende materiell og kan
gjore bruk av nonverbal kommunikasjon som gester og mimikk. Ifalge Cummins er dette
aktiviteter som utvikler seg relativt fort, nettopp fordi innlereren kan nyttegjore seg de
fordelene det gir & ha en felles kontekst med mottakeren (2000, s. 68). Det tar ca fem til sju ar
a leere seg et nytt sprak (Baker, 2006; Cummins, 2000; Thomas & Collier, 2002), men man
antar at de grunnleggende kommunikative ferdighetene er etablert tidligere i

sprakinnleringsprosessen. Dette blir kanskje serlig tydelig hos barn, fordi de raskt tilegner
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seg innfedtlik uttale, samt at kravet om & lese kognitivt krevende spréklig oppgaver er mindre

jo yngre barnet er.

Omréde B representerer et ferdighetsniva der innlareren er avhengig av kontekstuell stotte,
men vil kunne lgse spriklige oppgaver som stiller storre krav til kognitiv prosessering, for
eksempel & argumentere for et standpunkt ansikt til ansikt med en medelev. Her og na-
situasjonen bidrar til at eventuelle misforstaelser kan rettes opp umiddelbart, og man kan ogsé
utnytte konteksten dersom man observerer at man ikke blir forstitt. Omrade C beskriver et
spréklig ferdighetsniva der innlaereren ikke har stort behov for kontekstuell stotte, sé lenge
den spraklige oppgaven ikke er kognitivt krevende. Eksempel pé slike situasjoner kan vaere

utenatlering eller mengdetrening pa oppgaver innlareren allerede har etablerte rutiner for.

Naér innlaereren utvikler spréket sitt, vil han bevege seg nedover, mot det kognitivt krevende,
og mot hayre i modellen, i retning et mer kontekstuavhengig sprék. Nér en oppgave ikke
lenger er kognitivt krevende og kan lgses uten stotte fra konteksten, beveger innlereren seg i
retning omrade D, som beskriver et ferdighetsniva der innlareren, uavhengig av kontekstuell
stotte, kan tematisere kognitivt krevende innhold, for eksempel skrive en stil om et teoretisk

emne.

BICS/CALP-distinksjonen ble kritisert for & vare vanskelig & operasjonalisere i
sprakdidaktisk sammenheng. Kvadrantmodellen lar seg enklere operasjonalisere pa en méte
som gjer den anvendelig i klasserommet. Nér leereren er bevisst pd sammenhengen mellom
kognitiv kompleksitet og kontekstavhengighet relatert til en gitt oppgave, vil det vare enklere
a tilpasse undervisningen til det nivaet barnet er pa. Modellen bidrar blant annet til & forklare
hvorfor barn som fir morsmalsopplering samtidig som de lerer seg et nytt sprak, har sterre
suksess bade faglig og i andrespraksleringen enn elever som kun far opplaring pa
andrespraket (Engen & Kulbrandstad, 2004, s. 174). Elever som har morsmalsundervisning,
utvikler de kognitive ferdighetene sine pd morsmalet, og i neste omgang overforer disse
ferdighetene til andrespraket, mens elever som mottar undervisning pa et sprak de har

begrensede ferdigheter i, i mindre grad vil utvikle seg kognitivt mens de lerer et nytt sprak.

Kvadrantmodellen har sprakdidaktisk relevans fordi den sier noe hva slags sprék elevene
trenger 4 leere i skolesammenheng, for & mestre de kravene skolen stiller, og at disse
sprakkravene er ulike de minimumskravene en elev trenger for & mestre hverdagen pé et
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andresprék. Jeg ser ogsd modellen som relevant i en beskrivelse av hva tilstrekkelige

ferdigheter i et sprak kan vaere.

2.8 Oppsummering

Spréakferdigheter er et sammensatt studieobjekt som vanskelig lar seg beskrive pa en entydig
mate. Per i dag er det ingen konsensus i sprakforskningsmiljeene angdende hva sprak er og
hvordan det kan beskrives. Vurdering av elevers spréakferdigheter er like fullt en viktig del av
leereres daglige arbeid. For & vurdere elevers sprakferdigheter mé& man forholde seg til et
teoretisk syn pa hva sprak er, samt operasjonalisere spriakferdighetene ved hjelp av modeller
som er hensiktsmessig for formalet. Jeg tar utgangspunkt i spréksynet som kommer til uttrykk
via multikomponentmodellene, som altsa kombinerer kunnskap om spréket som system med
evnen til & bruke sprak i kommunikasjonssituasjoner, og bruker Bachman og Palmers modell
for & operasjonalisere sprékferdigheter. P4 grunn av studieobjektets egenart integrerer jeg
spraklig bevissthet i Bachman og Palmers kategori organisatorisk kompetanse. Dette er en
sentral ferdighet ndr man skal gjore en hensiktsmessig vurdering av skolebegynneres sprak.
Denne utvidede modellen er utgangspunkt for analysekapitlene 5-7 der jeg underseker ulike
delkomponenter av informantenes sprakferdigheter. I kapittel fem rettes fokus mot spraklig
bevissthet som en del av informantenes grammatiske ferdigheter (jf. Bachman og Palmers
kategori grammatical knowledge). 1 kapittel seks og sju rettes fokus mot fortelleferdigheter

(jf. Bachman og Palmers kategori textual knowledge).

Selinkers mellomspréksteori og Cummins’ teorier er relevante nér det gjelder a forklare
hvordan innlaerere laerer et nytt sprak etter at forstespraket er etablert. Ved & tydeliggjore
morsmélet som en faktor som pé ulike méter interagerer med det nye spréket som skal lzres,
slik bade mellomspréksteorien og Cummins’ teorier gjor, utnytter man den spraklige
kompetansen innlareren allerede har, og bygger videre pa denne. Mellomspréksteorien og
Cummins’ teorier representerer pd hver sin mate nyttige aspekter i andrespréksdidaktisk
sammenheng, og benyttes som mulige forklaringer pa trekk i informantenes sprak i alle

analysekapitlene.
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3 Metode

3.1 Innledning

I kapittel to gjorde jeg greie for hvordan sprakferdigheter kan operasjonaliseres ved hjelp av
Bachman og Palmers ferdighetsmodell av sprék i bruk, og hvordan denne modellen kan
tillempes for ogsé a inkludere spraklig bevissthet, da dette anses som en viktig del av elevers
spraklige utrusting ved skolestart. For & svare pé forskningsspersmélene jeg stiller i 1.2, om
minoritetsspraklige elevers sprikferdigheter og kartlegging av disse, har jeg valgt & benytte
kasusstudier som en hovedtilnerming. Kasusstudier benyttes ofte pd omrader der man har
begrenset kunnskap fra tidligere, og som man ensker a studere i naturlige omgivelser med en
empirisk tilnerming (Yin, 2009, s. 18). Slik er det ogsd med mitt studieobjekt,
minoritetselevers sprakferdigheter og kartlegging av disse ferdighetene er et lite utforsket
omrade. Det er ogsa viktig for meg & mete elevene i deres daglige omgivelser i klasserommet
og 1 mate med vanlige skoleaktiviteter. Ifelge Yin er det sarlig viktig med “real-life context”
ndr sammenhengen mellom fenomenet og konteksten er uklar (2009 s 18). Elevers
sprakferdigheter, kartlegging av disse ferdighetene og skolen som kontekst stér i et gjensidig
forhold til hverandre. Ved a kartlegge elevenes sprakferdigheter i forbindelse med
dagligdagse aktiviteter i skolen gnsker at studien min skal bidra med ny kunnskap om det
kartleggingsarbeidet som kan gjeres innenfor rammen av klasserommet og med
hverdagsaktiviteter som elever i forsteklasse er kjent med. Skolen som kontekst er slik sett &

anse som en viktig del av studien.

Valget av kasusstudier er blant annet begrunnet i at Opplearingsloven gir minoritetselever
rettigheter, ikke som gruppe, men basert pa den enkeltes norskferdigheter, noe som gjor
fokuset pa den enkelte elev serlig aktuelt. Som nevnt i 1.1 skal sentrale avgjerelser om
enkeltelevens opplaeringsmodell tas basert pa en individuell vurdering, noe som gjor
kasusstudier til en aktuell vinkling. Det er ogsa vanlig & bruke kasusstudier i studier av

tospraklige barn (Lanza, 2008, s. 79).

Ved & velge en kvalitativ tilneerming til studieobjektet, far jeg mulighet til & rette fokus mot
ulike elementer i informantenes sprékferdigheter basert p4 hva som anses som relevant og
interessant i vurderingen av den enkelte. Hua og David presiserer at ”Case studies often use

qualitative methods of data analysis that stress the interpretation of the data, rather than
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quantitative or statistical methods” (2008, s. 99). I trdd med en slik tilnerming, ensker jeg &
vere tett pd dataene, og at informantenes stemmer skal komme tydelig fram. Dette medforer

at sitater og tekstutdrag fra enkeltinformantene har fatt stor plass i analysene.

3.2 Triangulering

Triangulering inneberer at bestemte fenomen studeres fra ulike synsvinkler og synspunkt, og
at problemstillingen belyses ved hjelp av forskjellige metoder og data (Grenmo, 2004, s. 55).
Jeg har valgt & bruke triangulering for 4 tilegne meg kunnskap om mine informanters
sprakferdigheter. Uttrykket triangulering stammer fra landméling, og beskriver en prosess der
to punkter brukes for & finne avstanden til et tredje punkt. Innenfor forskningen brukes
begrepet altsd nir man ved hjelp av flere ulike tilneermingsmaéter prover 4 belyse et fenomen.
Yin (2009) framhever muligheten til & benytte flere ulike metoder som “’a major strength” nér
det gjelder datainnsamling i kasusstudier (2009, s 114). Hua og David peker ogsa pa at
triangulering er en sarlig hensiktsmessig metode i forbindelse med kasusstudier: "By
allowing multiple sources of data and recognizing the uniqueness of each individual, a case
study is able to provide rich and in-depth data on the behavior of an individual or a small
group” (2008, s. 99). Denzin og Lincoln peker pa at [...] the use of multiple methods, or
triangulation, reflects an attempt to secure an in-depth understanding of the phenomena in
question” (2008, s. 7). Trianguleringen kan gjennomferes pé flere ulike méter. Yin skriver om
fire ulike typer triangulering: datatriangulering, der ulike typer data brukes for a belyse et
studieobjekt, forskertriangulering, der flere forskere forsker pa det samme fenomenet,
teoritriangulering, der man benytter ulike teoretiske tilnaerminger til de samme dataene og
metodetriangulering der man benytter ulike metoder pa de samme dataene. Jeg finner det
hensiktsmessig & bruke triangulering i min studie av barns sprakferdigheter fordi det som
nevnt i kapittel 2.4, har vist seg vanskelig 4 lage en mal for hva det konkret betyr 4 ha gode
sprakferdigheter. I dette prosjektet benytter jeg bdde metodetriangulering, ved at jeg studerer
sprakferdighetene ved hjelp av ulike metodiske tilneerminger, og datatriangulering, fordi ulike
typer data skal kartlegge studieobjektet. Malet er at trianguleringen skal bidra til & belyse
ulike aspekter ved disse ferdighetene som til sammen skal gi et helhetlig bilde. Basert pé at
studieobjektet er sammensatt, og at det i fagmiljoene er uenighet om hvordan det kan
beskrives, mener jeg at triangulering er en egnet metode for denne studien. Svendsen (2004, s.
76) framhever i sin doktoravhandling at metodetriangulering, i tillegg til & belyse

forskningsspersmalene fra ulike vinkler, ogsé kan bidra til & evaluere hvor godt de enkelte
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metodene er egnet for & samle inn data, eventuelt om det er noe ved selve metoden som er
uegnet, eller om det er noe ved selve studieobjektet man ikke har fanget opp. Triangulering
kan videre bidra til at man som forsker kommer n@rmere pa dataene sine allerede i

innsamlingsprosessen ved at man far belyst dem fra flere sider samtidig.

Yin sier at metodetriangulering sarlig er en styrke i forbindelse med kasusstudier, og
framhever at “The use of multiple sources of evidence in case studies allows an investigator to
address a broader range of historical, attitudinal, and behavioral issues” (2009, s. 115). Med
tanke pé at min studie er en kasusstudie og at sprakferdigheter som studicobjekt er en

omdiskutert storrelse, er valget av triangulering som tilnerming nerliggende.

Triangulering som tilnermingsméte medferer selvfolgelig ogsé diverse utfordringer. For det
forste stilles det krav til forskeren i forhold til & beherske et sterre antall metoder for
datainnsamling og analyse. En mulighet for 4 unnga at begrensninger ved forskeren péavirker
studien, er ved & bruke det Yin (2009, s. 116) kaller “triangulation among different
evaluators”, altsé forskertriangulering, som innebearer at flere forskjellige forskere samler inn
data om et fenomen ved hjelp av ulike metoder. En annen, og kanskje storre utfordring, er nér
funn i analyser av de ulike dataene om et og samme fenomen ikke korresponderer. En mulig
forklaring pa dette kan vare at en metode er mer egnet i forhold til & samle inn data om det
gitte fenomenet, og derfor vil vaere mer valid. Svendsen sier ”[...] dersom det er divergens
mellom analyseresultater framkommet med ulike metoder, kan det faktisk skyldes at ikke alle
metodene er like sensitive for & belyse et fenomen” (2004, s. 77). Man méa derfor eksplisitt
gjore rede for hver enkelt metode og diskutere i hvilken grad den er effektiv i forhold til
forskningsspersmalene og analyseresultatene. En annen forklaring pd manglende
korrespondanse kan vere at fenomenet som undersekes er mer sammensatt enn tidligere

antatt. Dette kan gi ny viten og fere til ny teori.

Triangulering er som sadan ikke en strategi for & gke studiens validitet. Denzin og Lincon sier
at “Triangulation is not at tool or a strategy of validation, but an alternative to validation.”
(2008, s. 7). I denne studien benytter jeg triangulering for & fa best mulig oversikt over et

svert sammensatt studieobjekt. I kapittel 3.9 gjor jeg greie for hvilke metoder som benyttes.
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3.3 Operasjonalisering

For & kunne studere et begrep empirisk mé man ifelge Kleven (2002) ta stilling til hva slags
observerbare fenomen som skal brukes som indikatorer pa begrepet. Slik sett vil de
resultatene man fér, std i naer relasjon til operasjonaliseringen, og for eksempel Kleven sier
derfor at "Empiriske forskningsresultater gjelder altsé i forste omgang begrepene slik de
eksplisitt eller implisitt er operasjonelt definert gjennom de indikatorer som er benyttet”
(2002, s. 144). I mitt prosjekt har utfordringen veert & operasjonalisere begrepet
sprdkferdigheter. Slik jeg gjor greie for i kapittel to, vil min operasjonalisering av
sprakferdigheter vere basert pd Bachman og Palmer sine teorier. I tillegg har jeg lagt til en
dimensjon med spréklig bevissthet fordi det er svart relevant ndr man vurderer seksaringers
sprék i skolesammenheng. Min analytiske tilnaerming er strukturert etter Bachman og Palmers
kategori organisatoriske ferdigheter, som igjen er delt inn i grammatiske ferdigheter og
tekstferdigheter. 1 kapittel fem vurderer og diskuterer jeg informantenes grammatiske
ferdigheter, som i trdd med min tillemping av modellen altsd omfatter spraklig bevissthet. I
kapittel seks rettes sgkelyset mot informantenes tekstferdigheter, og vurdering av disse

ferdighetene.

Det er et prinsipielt problem at vi ikke har noe entydig svar pa hva som skal brukes som
operasjonalisering av sprakferdigheter, men det er like fullt dette Opplaringsloven § 2-8
fordrer. Begrepet er abstrakt, og i utgangspunktet ikke malbart som én ferdighet. Kleven
(2002, 5.142) sier at observerbare forhold brukes som indikatorer p& noe som ikke er
observerbart, med den usikkerheten dette inneberer. Slik jeg ser det, finnes det ikke én
metode som kan gi utfyllende svar pé de sparsmalene jeg stiller. Trolig vil heller ikke
kombinasjonen av flere metoder til fulle gi innblikk i informantenes sprakferdigheter, men det

er grunn til & tro at bruk av flere metoder vil gi et bredere grunnlag for 4 vurdere disse.

3.4 Barns andresprdksferdigheter som studieobjekt

Sprakferdigheter som sadan er et svaert komplekst studieobjekt (jf. 2.4). Barnesprék, og i dette
tilfellet barns andresprak, er i tillegg stadig i utvikling, slik at man heller ikke kan forvente
seg konsekvent bruk av spraket. Mitt studieobjekt er slik sett & anse som svert sammensatt.
Man kan derfor argumentere for at studieobjektet i seg selv fordrer bruk av flere ulike
metoder. Larsen-Freeman og Long (1991, s. 14). skriver at valg av metode ma gjores pa

bakgrunn av de forskningsspersmalene man stiller, slik at det er disse som bestemmer
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forskningsdesignet. I lys av at jeg har valgt en bred tilnerming til studiet av sprak, mener jeg
at triangulering er den tiln@rmingsmaten som er best egnet til & i fram ulike, og flest mulig,
aspekter ved spraket. Trianguleringen er altsé i denne studien en tilneermingsméte som brukes

for & belyse flest mulig aspekter av et sammensatt studieobjekt.

3.5 Valg av informanter

I forarbeidet til prosjektet matte jeg gjore noen valg med hensyn til hvilke informanter jeg
ville benytte meg av. Utgangspunktet for studien var at jeg ville studere minoritetsspraklige
skolebegynneres sprakferdigheter. Med skolebegynnere mener jeg elever i forste klasse. Jeg
onsket ogsa & finne fram til informanter med en suksessiv tospréklighetsutvikling, altsa barn
som har hatt et etablert morsmal for de har begynt & leere seg norsk (Edwards, 2004, s. 11-12).
Dette gjorde jeg fordi jeg ensket at informantene skulle vaere andrespraksbrukere av norsk, da
det er denne gruppen som ofte har utfordringer i mete med skolen. Et annet utgangspunkt var
at jeg ville undersegke informantenes ferdigheter bade pd morsmalet og norsk. Dette la ogsé
noen faringer for valg av informanter. Med bakgrunn i at jeg selv snakker russisk, ensket jeg
a utnytte denne kompetansen ved & velge informanter med russiskspréaklig bakgrunn. I
pilotstudien som jeg gjennomforte tidlig i prosjektet, samlet jeg inn data fra
minoritetsspraklige skolebegynnere med ulik morsmalsbakgrunn ved hjelp av tolk. Etter & ha
gjennomgatt disse dataene, s jeg at det ble svaert komplisert & gjore spraklige analyser av
morsmalet til de informantene som snakket et sprak jeg ikke forstod, selv ved hjelp av tolk.
Dette handlet om at det var svert tidkrevende & instruere en tolk om hva slags data jeg var ute
etter, og at dette ville legge mange foringer for hva slags data jeg kunne se etter. Samtidig s&
jeg store fordeler, bade praktisk og faglig, ved & samle inn data pa norsk og russisk som jeg
kunne analysere uten for mye assistanse. Jeg opplevde ogsé at det var lettere & forstd og tolke
trekk i informantenes norskferdigheter, ut fra kjennskap til trekk i morsmalet deres. Basert pa
erfaringer fra piloten tok jeg derfor avgjerelsen om at jeg ville studere spraket til

minoritetsspraklige skolebegynnere med russisk som morsmal og norsk som andresprak.

Avgjerelsen om 4 benytte et strategisk utvalg la i seg selv mange foringer for rekrutteringen
og hvilke informanter jeg fikk. Jeg ensket i utgangspunktet & finne fram til flere
russiskspréklige forsteklassinger i samme klasse, da dette kunne gitt meg informanter som
hadde samme undervisningstilbud i skolen, men erfarte fort at dette ikke lot seg gjare. Det

viste seg ikke sé lett & fa tak i informanter, og det var en omfattende prosess a komme i
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kontakt med aktuelle skoler. Jeg samlet derfor inn data fra fem elever ved fem ulike skoler i
forskjellige deler av landet. Informantene ble rekruttert ved hjelp av skolemyndighetene i de
aktuelle kommunene ved at jeg tok kontakt og forherte meg om hvorvidt det fantes elever
med russisk morsmalsbakgrunn i den gitte kommunen. Informantene er altsé ikke valgt fordi
de regnes som spesielt representative for en storre gruppe, men fordi de fyller kriteriene jeg
stilte for & kunne svare pa forskningsspersmalene mine. Tilfeldigheter gjorde at alle

informantene jeg fikk rekruttert, var gutter.

A la forskningen ta utgangspunkt i egne interesseomrader, slik jeg gjor nér jeg velger &
studere barn fra en sprakgruppe jeg kjenner godt og identifiserer meg positivt med, kan ifelge
Lanza (2008) ha bade positive og negative konsekvenser. Hun sier "The researcher’s own
identity, including his or her own particular interests, will greatly influence the research
agenda” (2008, s. 75). Hun poengterer videre at nér det gjelder forskning pé tospréklighet,
skal man veare s@rlig varsom med 4 la egen identitet pavirke hvilke grupper man forsker pa,
enten det dreier seg om lingvistisk kompetanse, etnisitet, kjonn, aldersgrupper,
utdanningsbakgrunn, eller holdninger, og at forskerens status som insider eller outsider i en
gruppe (2008, s. 76) kan pavirke hva slags data man far. Nar forskeren er insider i en gruppe
kan dette imidlertid ogsa gi tilgang til andre typer data enn man ellers ville fatt, slik jeg far nér
jeg som norsk- og russiskkyndig studerer elevers ferdigheter i begge disse sprakene. At
forskeren identifiserer seg positivt med informantene i en studie, kan ogsé bidra til at
informantene kjenner seg tryggere pa forskerens hensikter. Jeg erfarte at min status som
russiskkyndig forsker i norsk som andresprak kunne ha to slagsider. De russiskspraklige
elevene reagerte s vidt jeg kunne bedemme positivt. De ble positivt overrasket nar jeg ville
snakke russisk med dem, og sa ut til & sette pris pd den ekstra oppmerksomheten de fikk bade
nér jeg observerte i klassen og nér jeg tok dem ut individuelt. En av informantene ensket ikke
a snakke russisk med meg, men ville gjerne snakke om russisk pa norsk, og vise hvor flink
han var til & skrive russisk. De russiske morsmalslererne jeg intervjuet, stilte seg svaert
positive til studien min, og uttrykte glede over at noen var interessert i deres fagomrade,
samtidig som de i mye storre grad enn meg var eksperter pa russisk. De norske kontaktlererne
var, pa den andre siden, noe avmalt. Ikke i den forstand at de var negative til studien, men ved
at de virket mer usikre pa mine hensikter med a studere enkeltelever i deres klasse. Noen var
svert opptatt av om jeg mente de gjorde nok for de russiskspraklige elevene, og ville gjerne
ha mine synspunkter pa hva de burde gjore for & bedre norskferdighetene deres. Jeg opplevde

at de norske lererne sa pd meg mer som en outsider enn det de russiske gjorde, og at de i noen
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grad kan ha folt seg utsatt for en type kontroll. Dette kunne vert problematisk om det var
lererne og deres undervisning som var i fokus for studien, men studien hadde ingen slik
hensikt. Med tanke pé at studiens formél var & utforske elevenes sprakferdigheter, mener jeg
at valget om & benytte informanter med russisk som morsmal, ga meg tilgang til data jeg ellers

ikke ville fatt, og tilferer studien et svaert viktig aspekt.

3.6 Informantene

Informantene i prosjektet mitt er alle elever i forsteklasse pé det tidspunktet datainnsamlingen
finner sted. Datainnsamlingen fant sted pa flere ulike tidspunkt i tidsrommet 2004-2007.
Dataene er derfor samlet inn individuelt med hver informant, og det er informanter bade fra
Ost- og Vestlandet. Datainnsamlingen fant sted pa hesten i forsteklasse, unntatt med Igor, der

dataene ble samlet inn pa véren i forsteklasse. Navnene som brukes, er pseudonymer.

Navn Alder Tid i Hjemme- | Undervisningi | Saerskilt Gatt i norsk
Norge sprak morsmal norsk barnehage

Aleksej | 6 ar, 8 4 Russisk, Ja Ja Nei
méneder | méneder | litauisk

Igor 6ar, 7 10 Russisk Tospraklig Delvis Nei
maneder | maneder fagundervisning

Viktor | 6 ar, 8 2 ér Russisk Ja Nei Nei
méneder

Sergej | 64r, 10 Fodt i Russisk Nei Nei Ja
méneder | Norge

Vadim | 54r, 9 Fodt i Russisk Nei Nei Usikkert
méneder | Norge

Tabell 1: Oversikt over informantene

Nar elever er integrert i vanlige norske klasser uten forsterket norskopplaring, kan man tolke
dette som at skolen vurderer deres sprékferdigheter som tilfredsstillende, og motsatt, at elever
som gar i mottaksklasse, anses & ha behov for det. Opplysningene om hvorvidt informantene
har gatt i norsk barnehage og hvor lenge de har bodd i Norge, er gitt av skolen, mens
informasjon om hvilke sprék de snakker hjemme, er gitt av informanten selv. Nér
informantenes resultater presenteres i de ulike analysekapitlene, presenteres de i samme
rekkefolge som her, basert pa oppholdstid i Norge, slik at Aleksej, som har kortest

oppholdstid kommer forst, og Sergej og Vadim, som er fadt i Norge, kommer til slutt.

Igor var i utgangspunktet en del av pilotstudien min, og jeg har derfor mindre omfattende data
pa ham enn pé de fire andre. Dataene er ellers innsamlet etter samme metode med alle

informantene med unntak av Aleksej. P4 det tidspunktet dataene ble samlet inn, hadde han
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kun fire maneders opphold i Norge, og det var derfor ngdvendig & gi noen av instruksjonene

pa russisk i tillegg til pa norsk.

I forbindelse med datainnsamlingen gjennomforte jeg intervjuer med informantenes lerere og
eventuelle morsmalslaerere for & fa deres formening om hvor informanten star spraklig.
Formélet med dette var & fa kunnskap om hvordan skolen vurderte enkeltinformantenes
sprakferdigheter. I tillegg gjennomferte jeg en sparreskjemaundersakelse der tre eksterne
leerere vurderte informantenes sprakferdigheter, se kapittel 3.9.3. Bade intervjuene med
informantenes lerere og sperreskjemaundersgkelsen med eksterne lerere hadde som formal &

belyse informantenes sprakferdigheter og skolens vurderingspraksiser.

3.7 Nadr informantene er barn

Det & bruke barn som informanter gir visse metodiske implikasjoner. For min studie gjelder
det for eksempel at all innsamling ma baseres pad muntlige data. Selv om jeg bruker flere ulike
metoder for & innhente data, skjer altsa det meste av datainnsamlingen i en eller annen form
for dialog med informanten. Man kan kalle det intervju eller samtale. Det at informantene er
barn, gjor at jeg ma vare ekstra oppmerksom pa hvilken rolle jeg som intervjuer eller
samtalepartner inntar. Fog sier at under intervjuet er forskeren forst og fremst praktiker, og
produserer selv datamaterialet sammen med intervjuobjektet (2004, s. 31). Fog sier videre at i
den grad et intervju er en samtale, er ikke intervjuets kvalitet et sparsméal om sperreteknikk,
men om menneskelig kapasitet. | mgte med barn som informanter, er det sarskilt viktig &

legge til rette for et trygt miljo rundt informanten.

Med tanke pa at informantene er seks dr, ser jeg det som viktig & ikke overstyre dem, men
heller skape en trygg kontekst der de kan produsere spréklige ytringer ogsa pa eget initiativ.
Jeg er ogsé apen for at ulike innspill/avsporinger fra informantenes side kan gi verdifull
tilleggsinformasjon om deres spréklige ferdigheter. Det er derfor enskelig & legge til rette for
at elevene kan bruke spontan og naturlig tale. Ikke desto mindre vil samtalene mine med
informantene vaere 4 anse som halvstrukturerte intervju (Kvale, Brinkmann, Anderssen, &
Rygge, 2009, s. 21), i den forstand at jeg har en bestemt formening om hvilke typer data jeg
onsker 4 sitte igjen med etter de ulike sekvensene med datainnsamling. En konsekvens av
disse to hensynene, at jeg vil vare apen for elevens spontane ytringer, samtidig som jeg har

planlagt hvilke temaer som skal bergres i lopet av samtalen, er at samtalene er tidkrevende.

80



Man kan stille spersmél ved i hvilken grad de spréklige situasjonene jeg skaper i samhandling
med informanten, er autentiske spréksituasjoner, slik lingvistisk forskning gjerne etterstreber
eller “’real life context” (Yin, 2009, s.18) slik mélet er for kasusstudier. I den grad jeg lykkes
med & innta leererens rolle, mener jeg at situasjonene er autentiske innenfor en skolekontekst.
Man kan argumentere for at klasseromssituasjonen i seg selv er en spesiell
kommunikasjonssituasjon; barnet kan ikke alltid snakke spontant om hva det vil i
klasserommet, slik det kan med venner i fritida, det er lagt noen faste rammer rundt
kommunikasjonen. Jeg har provd & gjenskape en lererer-elev-kontekst, slik elevene meter den
i skolens hverdagsliv. Denne situasjonen fordrer i seg selv ikke spontan tale. Fog (2004)
vektlegger gjentatte ganger at intervjueren har en sveert sentral rolle i det & skape egne data,
og at intervjuerens rolle i interaksjon med informanten derfor har stor betydning. Hun sier
derfor at bade planleggingen og utfarelsen av et kvalitativt forskningsintervju bestar i grundig

selvransakelse.

3.8 Pilotstudie

I juni 2004 gjennomforte jeg som nevnt en pilotstudie for & skape rammene for studien. I
pilotstudien ville jeg preve ut de aktuelle metodene med tanke pa hva slags data jeg kunne {3,
og gjere meg erfaringer med hvordan metoden ville fungere i mate med seksaringene. Ifolge
Yin (2009, s. 92) er det vanlig & benytte pilotstudier for & utvikle relevante spersmal og for &
prove ut forskningsdesignet i forkant av datainnsamlingen. Pa forhand hadde jeg avgjort at jeg
ville studere informantens sprékferdigheter ved & se pé spraklig bevissthet og
fortelleferdigheter, og at jeg ville se pd sammenhenger mellom ferdigheter i norsk og
ferdigheter i morsmaélet. Jeg hadde ogsa bestemt at jeg ville benytte metoder og materiell som
er vanlige i bruk i skolen, og funnet fram til dette. Jeg var derimot usikker pa hvordan
materiellet og metodene ville fungere i mote med minoritetsbarn pé seks ér, da jeg hadde liten
erfaring med sé unge elever fra tidligere. Yin sier at ”’[...] the scope of the inquiry for the pilot
case can be much broader and less focused than the ultimate data collection plans. [...] the
inquiry can cover both substantive and methodological issues” (2009, s. 93). Da jeg planla
pilotstudien hadde jeg en ganske klar formening om hva jeg ville finne ut noe om, men var
altsé noe usikker pa hvordan dette kunne gjores mest mulig hensiktsmessig. Det var altsa
serlig metoden jeg onsket 4 prove ut, men ogsd om omfanget av dataene var tilstrekkelig.
Med dette som utgangspunkt, ble pilotstudien gjennomfert med fire informanter, én med

russisk som morsmaél, og tre med et annet vanlig innvandrersprdk som morsmal. Disse tre
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gikk i samme klasse, men dataene ble samlet inn individuelt. Dataene ble samlet inn over to

dager i klassen til den russiske informanten, og to dager i klassen til de tre andre

informantene. Analyse av dataene og evaluering av metoden resulterte i folgende endringer

for hoveddatainnsamlingen:

Studien av spréklig bevissthet er basert pa kartleggingsverktoyet Ringeriksmaterialet.
I piloten brukte jeg bare deler av kartleggingsverktoyet. Dette handlet delvis om
tidsrammen for pilotstudien, da bruk av hele Ringeriksmaterialet ville bli for
tidkrevende pé to dager, men ogsé om at jeg var usikker pa hvilken plass denne delen
av dataene skulle ha i studien. I uttestingen av spréklig bevissthet ved hjelp av
Ringeriksmaterialet fattet jeg interesse for sammenhengene mellom tospraklighet og
spraklig bevissthet og observerte blant annet at skaren for spréklig bevissthet var
ganske lik hos informantene uavhengig av oppholdstid i Norge. Jeg erfarte ogsa at nér
kartleggingen foregar individuelt, gir dette mange anledninger til & observere
informantens refleksjoner rundt spraket og oppgavene. Basert pé dette, avgjorde jeg at
alle delene av Ringeriksmaterialet skulle brukes 1 hoveddatainnsamlingen.

Jeg ville bruke informanter med russisk som morsmél. Se diskusjon i 3.5.

I forkant av pilotstudien hadde jeg vurdert om jeg skulle filme informantene i stedet
for & gjere lydopptak. Dette lot seg ikke praktisk ordne til pilotstudien, og erfaringen
med lydopptak var sa god at jeg valgte & gjore lydopptak ogsé i
hoveddatainnsamlingen. Jeg opplevde at faktoren verbalsprak enklere lot seg isolere
nér jeg ikke hadde noe annet enn det & forholde meg til. I selve datainnsamlingen
kunne jeg bli distrahert av for eksempel nonverbal kommunikasjon som gester og
mimikk, men det at jeg ikke kunne se dette, hjalp meg 4 holde fokus pa hva
informanten faktisk sa med verbalspriket nér jeg herte gjennom opptakene i etterkant.
Basert pa denne erfaringen avgjorde jeg at jeg ville bruke lydopptak ogsé i
hoveddatainnsamlingen.

Pilotstudien forte til at jeg kortet ned pa omfanget og omstrukturerte sperreprosedyren.
I forbindelse med samtalen rundt temabilde var det naturlig & la informantene prove &
lese noen av ordene i bildene. Jeg bestemte meg derfor for 4 innlemme dette i
intervjuguiden slik at jeg fikk like data fra alle informantene. Ordene som skulle leses,

ble ogsa rangert etter vanskegrad.
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e [ piloten brukte jeg en bildebok som utgangspunkt for gjenfortellingen av eventyret
Pannekaka. Jeg erfarte at bildene fungerte bra som stette for gjenfortellingen, men at
informantene ble veldig opptatt av om det de gjenfortalte var riktig, basert pa teksten i
oppslagene. Som en folge av dette, bestemte jeg meg for & ikke bruke bok i
hoveddatainnsamlingen, men heller lage laminerte bildekort i A4-format, der teksten
var redigert bort. Jeg brukte heller ikke tekst, men fortalte fritt, nar jeg fortalte
eventyret for informantene for de skulle gjenfortelle.

o Jeg erfarte ogsa at gjenfortellingssekvensen ble for lang, og at elevene ble slitne av de
stadige gjentakelsene i eventyret. Jeg bestemte meg derfor for & bruke en kortere
variant i hoveddatainnsamlingen.

o I pilotstudien var intervjuene med informantenes laerere mindre strukturert enn i
hoveddatainnsamlingen. Fordi jeg var interessert i leerernes vurdering informantenes
ferdigheter pa flere spraklige omréader, ikke bare generelle kommunikative ferdigheter,
erfarte jeg at jeg métte stille egne spersmaél ved hvert av de aktuelle omradene. Basert
pa denne erfaringen laget jeg en mer konkret intervjuguide som ble brukt i

hoveddatainnsamlingen.

3.9 Datainnsamling

Jeg har altsé valgt & studere informantenes sprakferdigheter ved hjelp av flere ulike metoder,
begrunnet i at en slik tilnarming vil gi et s& bredt bilde som mulig av elevens
sprakferdigheter, jf. forskningsspersmal 1, Hvordan kan man beskrive og vurdere tosprdklige
skolebegynneres norskferdigheter i lys av skolens valg av oppleringsmodell? Resultatet er en
stor mengde data som omfatter informantenes gjennomfoering av ulike skoleaktiviteter,
intervjuer med informantenes lerere, og intervjuer og sperreskjema fra eksterne leerere som
har vurdert lydopptak av elevenes sprékferdigheter. Metodene som presenteres i 3.9.1 til 3.9.3
er brukt for & samle inn breddedata, det vil si data som er ment & gi et overblikk over flere
omrader av sprakferdighetene, og bidra til & skape et mer helhetlig bilde. Disse dataene bidrar
blant annet til & operasjonalisere skolens vurdering av elevene, som jeg vurderer den enkeltes
sprakferdigheter opp mot. Her er det altsa snakk om mindre omfattende data pa flere omrader.
Metodene som presenteres i 3.9.4 til 3.9.7, representerer de dataene som brukes til de
spraklige dybdestudiene i kapittel fem, seks og sju. Metode og analysetilnerming presenteres
i detalj i forbindelse med hvert av analysekapitlene. Her presenterer jeg kort de ulike

metodene i den rekkefelgen de kommer i analysekapitlene. Konkret framgangsmate og
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refleksjon rundt metode og databehandling presenteres innledningsvis i hvert av
analysekapitlene. Denne framgangsmaten er valgt med bakgrunn i at refleksjoner relatert til
databehandlingen ber ses i ssmmenheng med dataenes egenart, slik at det er mest
hensiktsmessig & presentere metodiske refleksjoner parallelt med dataene. Dataene bestar av

folgende deler:

3.9.1 Observasjon iklassen

I begynnelsen av datainnsamlingsperioden tilbrakte jeg noe tid i klassen til hver enkelt
informant for & fa et inntrykk av hvordan de fungerte i samspill med lareren og resten av
klassen. Under observasjonen noterte jeg i hvilken grad informanten deltok aktivt i klassen,
om han tok kontakt med medelever eller ble kontaktet av dem, om han fulgte med, og om han
sa ut til 4 trives. Kvale (1997) sier at i tillegg til 4 ha kjennskap til litteratur og ulike teorier
som finnes, er det viktig & kjenne det miljoet hvor intervjuene skal gjennomfoeres. Ved 4
oppholde seg i feltet fas en innfering i de rutinene som foreligger, kjennskap til sprakbruken

og den maktstrukturen som eksisterer (1997, s. s 53).

3.9.2 Intervju med laerere

Informantenes kontaktlaerere og eventuelle morsmaélslaerere ble intervjuet i forbindelse med
datainnsamlingen. Formalet med disse intervjuene var & tilegne meg kunnskap om hvordan
leererne vurderte egne elevers sprakferdigheter i norsk eller russisk, og bidrar til 4 utdype og
forklare skolens valg av oppleringsmodell, jf. forskningsspersmal 1. Basert pa erfaringer fra
pilotstudien hadde jeg laget en intervjuguide som strukturerte samtalen med leererne, se 4.2.1 .
Intervjuene er & anse som halvstrukturerte. Kvale sier at det halvstrukturerte intervjuet har en
rekke temaer som skal dekkes, og forslag til spersmal, samtidig som man er &pen for
forandringer, slik at man kan felge opp svar eller historier man far fra intervjupersonen (1997,
s. 72). For meg var det viktig & fa detaljinformasjon om larernes vurdering av de
sprakomrddene jeg er s@rlig interessert i, samtidig som jeg ensket & vare apen for at lererne
kunne komme med sine synspunkter pa hva som var relevant 4 se pd i vurderingen av

informantenes sprak.

3.9.3 Spgrreskjema

I lopet av analysearbeidet erfarte jeg at det i noen tilfeller var divergens mellom min

vurdering av informantenes sprakferdigheter og laerernes vurdering av de samme
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ferdighetene. Siden elevenes rett til grunnleggende norsk, morsmalsundervisning og
tospraklig fagopplering er knyttet til om norskferdighetene deres er tilstrekkelige, ensket jeg
a kunne drofte dem pé et bredere grunnlag. I tillegg til at det er problematisk & lage en
dekkende operasjonalisering av hva tilstrekkelige sprakferdigheter er, jf 2.4, matte jeg under
analysearbeidet ogsa forholde meg til hva som er & anse for tilstrekkelig for en seksaring. Jeg
gjennomforte derfor en sperreskjemaundersekelse med en pafelgende samtale, der jeg ba tre
erfarne barneskolelarere om & svare pé en sparreskjemaundersekelse etter & ha hort
lydopptakene av informantenes norske gjenfortellinger av eventyret Pannekaka. Cod6 hevder
at ”Questionnaires are an efficient tool for gathering quantifiable information on bilingual
speakers or communities rapidly and systematically” (2008, s. 171). Jeg valgte & bruke
sporreskjema med ferdige svaralternativer fordi jeg ansket konkrete vurderinger relatert til
enkeltomrdder av informantenes sprakferdigheter, og jeg ensket at disse vurderingene skulle
gi svar pa i hvilken grad informantenes sprakferdigheter var & anse som aldersadekvate
sammenlignet med elever med norsk som morsmal. Ifelge Codo6 (2008, s 171) ber
sparreskjema brukes i kombinasjon med andre metoder nar man studerer komplekse
fenomener. Jeg brukte denne metoden for & innhente tilleggsinformasjon om mine
informanters sprakferdigheter, og om lareres vurdering av dem. Det var et poeng at alle
informantene skulle blir vurdert av de samme leererne innenfor den samme terminologiske
rammen, ikke bare av sine egne lerere. Jeg hadde ogsa korte gruppesamtaler med de eksterne
laererne om hver informant etter at sperreskjemaet var utfylt, dette for at leererne skulle fa
anledning til & utdype synspunktene sine. Disse dataene brukes til & utdype og forklare

skolens valg av opplaeringsmodell, jf. forskningsspersmél 1.

3.9.4 Strukturert samtale om lesing, skriving og spraklaering

For & belyse den enkelte informants lese- og skriveferdigheter samt deres refleksjoner rundt
sprak og spréklering, giennomferte jeg en halvstrukturert samtale med hver enkelt informant.
Disse samtalene var ogsa et ledd i arbeidet med & leere informantene & kjenne, og & skape en
trygg setting for informantene. Datamaterialet baerer derfor preg av at jeg har fulgt opp ulike
initiativ fra informantene, noe som medferer bade ulik datamengde og til dels ulike temaer i
samtalene. Datamaterialet er i hovedsak basert pa samtaler rundt to bilder med aktuelle tema
fra forste klasse, et bilde fra et klasserom og et bilde med tema Nermiljoet, se Figur 9.
Temabildene er hentet fra Ann-Magritt Hauges leereverk Snakk om det (1999), og

representerer slik sett det man ma anta er en vanlig skoleaktivitet for elevgruppen. Samtalene
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ble tatt opp pa band, slik at jeg i etterkant kunne registrere hvilke ord informantene kjente

reseptivt og produktivt.

I forbindelse med samtalene rundt temabilder hadde jeg ogsa laget en liste med ord som jeg
ba informantene lese for meg. Dette var alle ord som var representert i skrift i det aktuelle
temabildet. Her hadde jeg rangert ordene etter vanskegrad basert pa ortofoni, ordlengde og
fonologisk struktur. Dersom en informant ikke hadde ferdigheter til & lese de enkleste ordene,
tok jeg det for gitt at han heller ikke ville klare de mer komplekse, noe som medforte at ikke

alle informantene ble bedt om & lese alle ordene.

1 Ringeriksmaterialet er det lagt til rette for at informantene skal f& vist fram sine eventuelle
skriveferdigheter enten ved & lekeskrive eller skrive bokstaver, ord eller navn de kan (Lyster
og Tingleff, 1996, s. 34). Informanten skal bli oppfordret til & vise hva han kan, uten at
oppgaven er ngyere spesifisert. I denne oppgaven spurte jeg ogsa informantene mine om de
skriver russisk, og ba dem eventuelt om a skrive enkle, lydrette ord, navnet sitt eller bare
bokstaver. Analysetilneermingen og resultater presenteres og dreftes i kapittel 5.3.3.
Analysene bidrar bade til & svare pa forskningsspersmal 1, Hvordan kan man beskrive og
vurdere tosprdklige skolebegynneres norskferdigheter i lys av skolens valg av
oppleeringsmodell, og forskningsspersmal 2, Hvilke sammenhenger er det mellom

skolebegynneres ferdigheter i norsk, og ferdigheter i morsmdlet?

3.9.5 Standardisert testmateriale

For & tilegne meg kunnskap om informantenes spraklige bevissthet, som jeg altsd anser som
en del av det Bachman og Palmer kaller grammatisk kunnskap (se 2.4.3), valgte jeg & bruke
standardisert kartleggingsmateriell, neermere bestemt Lyster og Tingleffs Ringeriksmaterialet
(1996). Materialet, som brukes til systematisk kartlegging av spraklig bevissthet hos barn i
alderen 5-7 &r, presenteres i 5.2. Dette materialet ble valgt fordi det er forskningsbasert (jf.
Lysters doktoravhandling (1995)) og fordi det er mye brukt i skolen. I veiledningen til
Ringeriksmaterialet legges det foringer for at man skal teste barna i grupper pa inntil atte
barn. I dette prosjektet har jeg testet informantene én og én. Arsaken til dette var i
utgangspunktet at det var vanskelig & finne flere informanter som oppfylte mine kriterier i
samme klasse. Testen ble ellers utfort i trdd med instruksjonen (Lyster & Tingleff, 1996, s.
23-34). Ved gjennomferingen av enkelte oppgaver valgte jeg & avbryte midt i fordi

informanten &penbart ikke skjonte oppgavens prinsipper. Dette ble gjort fordi jeg mente det
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ville vaere demotiverende for informanten 4 gjennomfare en oppgave han ikke forstod, og
ogsa fordi jeg ikke mente & ha behov for store mengder data som bekreftet dette. De dataene
jeg samler inn her skal gi innsikt i informantenes spraklige bevissthet. Informantenes
resultater presenteres i 5.3, og brukes som utgangspunkt for analysen i 5.5. Analysen svarer
pa forskningsspersmal 1, Hvordan kan man beskrive og vurdere tospraklige skolebegynneres
norskferdigheter i lys av skolens valg av oppleeringsmodell, og forskningsspersmal 3,

Hvordan vil en kartlegging laget for norske elever fungere for minoritetselever?

3.9.6 Samtaler rundt gjennomfgring av standardisert testmateriale

I forbindelse med kartleggingen ved hjelp av Ringeriksmaterialet tok jeg ogséa opp hele
sekvensen pa band i tillegg til at jeg regnet ut skare pa de enkelte oppgavene i trdd med
instruksjonen i veiledningen. Det var to &rsaker til at jeg gjorde dette: for det forste ville jeg fa
anledning til & gé tilbake og finne mulige feilkilder i kartleggingssituasjonen, for det andre
antok jeg at disse muntlige opptakene kunne gi meg tilleggsinformasjon om hvordan
informanten loste oppgavene, for eksempel i form av spersmél, neling, lang/kort svartid etc.
Fordi informantene ble testet én og én, var kartleggingen p&d mange méter strukturert som en
samtale. Denne delen av dataene er ment a gi ytterligere informasjon om informantenes
spraklige bevissthet. Dataene resulterte i en delstudie der jeg gjor en utforskende og mer
induktiv analyse av sammenhengen mellom kartleggingsresultatene og disse observasjonene.
Med induktiv mener jeg at analysen ikke er basert pa en bestemt teoretisk antakelse, men at
jeg ved hjelp av en utforskende tilnaerming prover a forsté et fenomen ved hjelp av dataene
(Ellis & Barkhuizen, 2005, s. 257). Studien presenteres i 5.5. Analysen er en alternativ

tilneerming til forskningsspersmélene 1 og 3.

3.9.7 Gjenfortelling pa to sprak

For & tilegne meg kunnskap om det Bachman og Palmer (2010 s 45-46) kaller tekstkunnskap,
har jeg valgt & bruke gjenfortelling. Gjenfortelling eller fortelling etter bilder er mye brukte
metoder nir man skal samle inn tospraklige data. Pavlenko (2008) sier at ”Researchers
working with bilingual children commonly use [...] narratives to answer questions about
cross-linguistic influence, language attrition and the development of vocabulary, temporality
and narrative competence” (2008, s. 311-312). Det er gjerne to ulike méter & samle inn denne
typen data pa, som begge brukes i skolen. Den er ene er gjenfortelling etter muntlig fortelling,

der lereren eller forskeren forteller en kort fortelling som eleven/informanten skal gjenfortelle

87



sa likt som mulig. Denne metoden krever at informantene forstar ordene som brukes i
fortellingen, og er derfor ogsé egnet til & undersoke elevers forstielse. Den andre metoden er
gjenfortelling etter bilde eller tegnefilm uten ord, det vil si at eleven presenteres for et sett
bilder som til sammen utgjer en liten historie eller ssmmenheng. En mye brukt historie er
Frog, where are you? (Mayer, 1969). Her ma bildene vare utformet slik at sammenhengene
mellom dem er penbar for eleven. Eleven presenteres da ikke for et gitt sett ord som skal
reproduseres, men en gitt mening, slik at han i sterre grad kan uttrykke denne meningen ved
hjelp at de ordene han kan (ogsa parafrase, kompensatoriske uttrykk etc.). Fortellinger brukes
mye innenfor andrespraksforskningen (Lanza, 2001; Nistov, 2001b; Pavlenko, 2008;
Svendsen, 2004; Viberg, 1991). Den store fordelen med begge disse metodene er at man
legger til rette for at informanten skal uttrykke et helt spesifikt meningsinnhold. Informanten
slipper derfor & tenke ut hva han skal si, og kan i sterre grad konsentrere seg om hvordan man
skal si det. I min studie kombinerer jeg disse to metodene: jeg forteller informantene eventyret

Pannekaka, samtidig som jeg bruker bilder fra ei bildebok om det samme eventyret.

Etter at datainnsamlingen er gjennomfert pa norsk, samler jeg inn tilsvarende data pa russisk.
Dette har blitt gjort i samarbeid med morsmalsleerer eller en annen person med
morsmalsferdigheter i russisk som har gatt inn i en enspréaklig russisk kontekst med
informantene mens jeg har trukket meg tilbake. Malet er at disse dataene skal gi informasjon

om informantenes sprakferdigheter som ikke bare relateres til deres norskferdigheter.

Eventyret Pannekaka ble valgt fordi det finnes i tilneermet like varianter bade som russisk og

norsk folkeeventyr. McKay (2006) sier folgende om valg av tekster for barns gjenfortellinger:

Texts used in assessment tasks should deal with familiar content — with home and
family and school and with familiar, simple genres (culturally based forms of
discourse that have distinct forms of structure and are used to achieve particular
communicative goals) like children’s stories and folktales (McKay, 2006, s. 10).

Eventyret Pannekaka oppfyller disse kriteriene. Det er et folkeeventyr med en gjentagende

handling og enkel struktur.

Gjenfortellingsdataene er utgangspunkt for kapittel seks der jeg analyserer informantenes
fortelleferdigheter p& norsk og russisk, der jeg svarer pa forskningsspersmal 1, Hvordan kan

man beskrive og vurdere tosprdklige skolebegynneres norskferdigheter i lys av skolens valg
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av oppleeringsmodell, og 2, Hvilke sammenhenger er det mellom skolebegynneres ferdigheter
i norsk og ferdigheter i morsmdlet? De samme dataene er utgangspunkt for kapittel sju, der
jeg analyserer den voksnes spraklige stillasbygging i samtale med informantene for & svare pa
forskningsspersmél 4, Hvordan kan man vurdere elevers sprakferdigheter ved hjelp av

samtale? Analysetilnaermingene presenteres innledningsvis i hvert kapittel.

3.10 Praktisk gjennomfgring

I forbindelse med datainnsamlingen ble det hentet inn tillatelse fra Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). Korrekt tjenestevei ble fulgt ved at det ble
opprettet kontakt via skolenes ledelse og innhentet samtykke fra informantenes foreldre og de
involverte leererne. Bade skoleledelsen, leererne og foreldrene ble skriftlig orientert om studien
(vedlegg 1, 2 og 3). Der det var behov for det, ble morsmaélslereren brukt for & forsikre seg

om at foreldrene hadde forstatt innholdet i brevet.

Jeg har provd a skape situasjoner som informantene naturlig relaterer til skolekonteksten, for
eksempel ved & bruke materiell og tematikk som elevene skal mate i forste klasse. Dette har
med validitet & gjore; nar jeg vil at mine analyser skal kunne brukes til & si noe om elevens
sprékferdigheter innenfor rammen av klasserommet som kontekst, er det naturlig at jeg
etterstreber 4 gjore rammene rundt datainnsamlingen sé lik skolehverdagen som mulig, bade

tematisk og metodisk, sé vel som de fysiske rammene.

Under datainnsamlingen ble alle typer data, med unntak av klasseromsobservasjon, tatt opp pa
band for at dataene skulle kunne gjennomgas og transkriberes i etterkant. Jeg gjorde ogsé
lydopptak i innsamling av data jeg ikke hadde til intensjon & transkribere, for & kunne ga

tilbake og gjenskape situasjonen i etterkant om det ble behov for det.

I utgangspunktet hadde jeg satt av en uke per informant. Jeg var da sammen med elevene hele
skoledagen, og fikk etter avtale med leererne lov & ta med meg den aktuelle informanten pé et
annet rom for & gjennomfoere de individuelle delene av datainnsamlingen. Tidspunktet for den
individuelle datainnsamlingen varierte fra dag til dag avhengig av hvilke aktiviteter klassen
hadde lagt opp til, og jeg passet pa informantene ikke ble tatt ut fra klassen i timer som de
onsket & delta i, for eksempel gymtimer. Kontaktlererne og foreldrene hadde pa forhand
forberedt informantene pa at de skulle tas ut av klassen for & snakke med en forsker, slik at de

til enhver tid visste hva som skulle skje. De visste ogsé at jeg ville snakke med dem fordi de
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kunne russisk og snakket to sprék, og at vi skulle gjore noen oppgaver om sprak sammen. Den
forste dagen jeg var i en klasse, sé jeg situasjonen litt an i forhold til om jeg skulle ta
informanten ut av klassen samme dag, eller om jeg bare skulle vere i klassen slik at

vedkommende ble vant til meg.

Data ble forst samlet inn pé norsk, sé pa russisk. I forbindelse med innsamling av data pa
morsmaélet fikk jeg assistanse av morsmaélslarer eller en annen person med russisk som
morsmal. Jeg valgte & ikke samle inn disse dataene selv av to arsaker: jeg ville at den som
gjorde det skulle snakke russisk pa morsmalsnivé, og jeg hadde allerede etablert en relasjon til
eleven basert pa norsk, og fryktet at elevene ikke ville enske a fortsette & kommunisere med
meg pa norsk. Det ble derfor lagt til rette for at den som samlet inn data pa russisk kun
snakket russisk med informantene i de aktuelle situasjonene. Jeg hadde da gjennomgatt de
ulike oppgavene grundig med vedkommende pa forhénd, slik at hun hadde klart for seg hva
slags data jeg var ute etter. Dette var viktig fordi jeg ville ha mest mulig sammenlignbare data

pa russisk og pa norsk.

3.11 Transkripsjon og oversettelse

I transkriberingen av dataene fokuserer jeg pa & f4 med det som er sentralt for analysen. Det
vil si at for eksempel avvikende uttale ikke er markert, da uttale ikke er fokusert pé i denne
studien. Interaksjonen mellom den voksne og informanten, for eksempel om de snakker over
hverandre, er heller ikke gjenstand for undersekelsen, og blir ikke kommentert her med
mindre den er til hinder for kommunikasjon ved at man ikke herer hva som blir sagt.
Transkripsjonen folger de vanlige ortografiske reglene i norsk sa lenge informanten snakker
tilneermet korrekt norsk. Dersom ord og beyninger avviker fra normen, markeres dette. Jeg
markerer minst mulig ved den voksnes replikker. For eksempel kunne det veert aktuelt &
markere langsom tale ved nesten alle utsagnene der den voksne snakker med informanten pé
det av sprakene han har lavest beherskelse av, men dette er er ikke gjort da det ikke er
relevant for analysen. Det muntlige datamaterialet bestar av dialoger der informanten samtaler
med en voksen. Den voksnes utsagn er transkribert med red skrift, mens informantens

ytringer er skrevet med svart.
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Transkripsjonen er gjort etter falgende prinsipper:

. (punktum) fallende intonasjon

? stigende intonasjon

, (komma) fortsettelsesintonasjon
# kort pause

H mellomlang pause
Hitt lengre pause

ord! emfatisk trykk

X utydelig tale

- taler blir avbrutt
(peker) nonverbal adferd
[russisk: ord)] oversettelse av russiske ord brukt i norsk tekst

Alle russiske data er innsamlet av personer med russisk som morsmal, og transkribert av
personer med russisk morsmal. Dette fordi morsmalsbrukeren har flest spriklige ressurser
tilgjengelig, og derfor har sterst mulighet til & foresla fortolkninger. Jeg var ogsa til stede ved
innsamlingen av disse dataene. Analysene av russiskferdigheter er basert pa de russiske
transkripsjonene. Oversettelser fra russisk til norsk er gjort av meg, eventuelt i samrad med en

morsmalsbruker av russisk.

3.12 Oppsummering

Mitt hovedanliggende i forhold til valg av triangulering som tiln&erming er altsa & fa et mest
mulig helhetlig bilde av mine informanters sprakferdigheter. Fordi sprakferdigheter er et
svert sammensatt studieobjekt, er det ikke mulig 4 finne én tilneermingsmate som kan gi
tilstrekkelig informasjon om dette. Metodetrianguleringen er ment & operasjonalisere
Bachman og Palmers (2010) modell for organisatorisk kunnskap, jf. 2.4.3, slik at de ulike
delene til sammen skal utgjere et grunnlag for & analysere informantenes sprékferdigheter ut
fra gitte kriterier i studien. A anse min tilnerming som triangulering forutsetter at man
betrakter sprakferdigheter som ett studieobjekt. Alternativt kunne man anse sprékferdigheter
som flere ulike studieobjekter, for eksempel tekstferdigheter, spraklig bevissthet, kunnskap
om ord etc. Med et slikt utgangspunkt kunne man argumentere for at studien ved hjelp av
ulike metoder studerer ulike aspekter ved barns sprik. Nar jeg velger & behandle

sprakferdigheter som ett studieobjekt, er dette basert pa ordlyden i Opplaringsloven og andre
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styringsdokumenter, der elevers sprdkferdigheter som helhet er det som skal vurderes i

forbindelse med valg av opplaeringsmodell.

Analysene av dataene presenteres i fire kapitler. Alle kapitlene bidrar til & svare pa
forskningsspersmal 1, Hvordan kan man beskrive og vurdere tosprdklige skolebegynneres
norskferdigheter i lys av skolens valg av oppleeringsmodell? 1 kapittel fire, Skolens vurdering,
gir jeg en oversikt over hvordan skolen som institusjon vurderer den enkelte informants
sprakferdigheter. Dette kapitlet representerer en utdyping av skolens valg av
oppleeringsmodell 1 forskningsspersmal 1. Her presenterer jeg intervjuene med kontaktlerere
og morsmalslarerne, og sparreskjemaundersekelsen. I kapittel fem gjor jeg en dybdestudie av
spraklig bevissthet, og spréklig bevissthet kartlegges og diskuteres i lys av sprakferdigheter.
Dataene samlet inn ved hjelp av Ringeriksmaterialet brukes til & vurdere informantenes
spraklige bevissthet, jf. forskningsspersmal 1, samtidig som jeg analyserer
kartleggingsverktoyets operasjonalisering av spraklig bevissthet, og vurderer i hvilken grad
denne kartleggingsproven er egnet for minoritetselever jf. forskningsspersmal 3, Hvordan vil
en kartlegging laget for norske elever fungere for minoritetselever. Kapittel seks er en
dybdestudie av fortelleferdigheter. Her brukes dataene fra gjenfortellingsstudien som
utgangspunkt for & vurdere narrative ferdigheter og referentkopling i informantenes
gjenfortellinger pa to sprak for a svare pé forskningsspersmél 1 og 2. De samme dataene
brukes til & vurdere den voksnes stillasbygging under gjenfortellingen i kapittel sju, da for &
svare pa forskningsspersmal 4, Hvordan kan man vurdere elevers sprakferdigheter ved hjelp
av samtale. 1 kapittel atte oppsummerer jeg resultatene i alle delstudiene, og ser svarene pa de

ulike forskningsspersmalene i sammenheng.
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4 Skolens vurdering

4.1 Innledning

Kapitlet har som hovedformal & belyse hvordan skolen vurderer mine informanters
sprakferdigheter. I forskningsspersmal 1 sper jeg hvordan man kan beskrive og vurdere
tospréklige skolebegynneres norskferdigheter i lys av skolens valg av opplaringsmodell. For
a svare pa dette spersmalet er innsikten i skolens vurdering av informantenes sprakferdigheter
en forutsetning. Den tydeligste indikasjonen pa skolens vurdering av informantenes
sprakferdigheter ligger i hvilket undervisningsforlep skolen har valgt for informanten. Siden
Oppleringslovens § 2-8 pélegger skolen a kartlegge elevenes norskferdigheter for det gjores
vedtak om serskilt sprakopplaring, mé man regne med at elever som folger den vanlige
oppleringen i skolen har tilstrekkelig ferdigheter i norsk, slik skolen vurderer det. Med skolen
mener jeg her ikke bare den enkelte informantens konkrete skole, men skolen som institusjon.
Utdanningsdirektoratets sperreundersekelse blant skoler og skoleeiere 1 2012 (Vibe, 2012)
viser imidlertid at skolesektoren rapporterer & ha varierende kunnskap om
minoritetssprakliges rett til oppleering. Mens skolene rapporter om god kjennskap til for
eksempel spesialundervisning og elevvurdering, mener 59 % av skolene at de har ganske god
kjennskap til minoritetssprakliges rett til opplaering, og 13 % av skolene mener at de har
ganske darlig kjennskap til dette (2012, s. 42). Dette omradet skiller seg derfor ut i negativ
retning. Den samme undersegkelsen viser at 65 % av de spurte i barneskolen gnsker mer
kunnskap om elevvurdering (2012, s. 46), noe som ogsa ma inkludere vurdering av
minoritetselevers skoleprestasjoner. Dette bidrar til 4 illustrere at skolens kjennskap til

minoritetselevers rettigheter og kunnskap om vurdering er varierende.

Basert pa Opplaeringsloven ser jeg altsé skolens valg av opplaeringsmodell som et uttrykk for
om skolen mener eleven har tilstrekkelige norskferdigheter eller ikke. I tillegg til dette ensker
jeg a fa bedre innsikt i skolens vurdering av elevenes sprakferdigheter. Som en utdyping av
skolens valg av oppleringsmodell har jeg derfor valgt to ulike tilnaermingsmater til skolens
vurdering av elevenes sprakferdigheter: 1) jeg har bedt den enkelte informants kontaktlaerer
og eventuelt morsmalslaerer om & gi en vurdering av sprakferdighetene hans, 2) jeg har fatt
eksterne leerere som ikke kjenner informantene fra for til & vurdere deres sprakferdigheter
basert pa lydopptak av den muntlige gjenfortellingen av eventyret Pannekaka. Kapitlet har

altsa som formal & gi en oversikt over hvordan skolen vurderer elevenes sprakferdigheter.
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Resultatene fra denne delen av studien diskuteres i kapittel atte, der resultatene fra skolens
vurdering sammenlignes med resultatene fra mine spraklige analyser i kapittel fem og seks,

og droftes i lys av disse.

4.2 Metodisk tilnzerming
Dataene er innsamlet og systematisert som beskrevet i 4.2.1 og 4.2.2. Jeg har valgt &
presentere den metodiske tilneermingen her og ikke i metodekapitlet for & skape naerhet

mellom metoden og resultatene.

4.2.1 Kontaktlerernes vurderinger av informantenes sprakferdigheter

I forbindelse med datainnsamlingen stilte jeg den enkelte informants kontaktlarere og
eventuelle morsmalslarere eller tospraklige lerere noen spersmal om hvordan de vurderte
elevenes sprakferdigheter. Intervjuene var organisert som en strukturert samtale om

fortelleferdigheter, vokabular, spréklig bevissthet og grammatikk.

Spersmél til norsklerer:
Hvilket undervisningstilbud féar eleven i norsk?
Hvilket sprak far eleven den forste lese- og skriveoppleeringen pa?
Har eleven tilbud om tospréklig assistent?
Har eleven tilbud om morsmalsundervisning?
Hvordan vurderer lereren elevens norskferdigheter pa omradene:
e Spraklig bevissthet
o Tekstkompetanse/fortelleferdigheter
e Ordforrad pé ulike fagomrader
e Grammatiske ferdigheter
Har laereren formell kompetanse i norsk som andrespréak eller migrasjonspedagogikk?

Spersmal til eventuelle morsmalslarere:
Gi en kort helhetsvurdering av elevens morsmalsferdigheter
Hvordan vurderer laereren elevens morsmélsferdigheter pa omradene:

e Spraklig bevissthet

e Tekstkompetanse/fortelleferdigheter
e Ordforrad pé ulike fagomrader

e Grammatiske ferdigheter

Har morsmalslaren formell leererutdanning fra hjemlandet eller fra Norge?

Tabell 2: Intervjuguide for leererintervju
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Kontaktlerernes vurderinger er sentrale fordi de som elevenes primarkontakter pa skolen
kjenner elevene godt fra det daglige arbeidet. En svakhet ved en slik vurdering, at hver av
informantene blir vurdert av sin egen larer, er at man ikke kan regne med at
vurderingskriteriene er identiske for de fem informantene. Ikke desto mindre ma man gé ut i
fra at de fem kontaktlaererne er kvalifiserte representanter for skolen. En studie av
sammenhenger mellom testresultater og laerervurderinger (Ottem, 2009) viser at det er en
sterk sammenheng mellom lareres vurdering av egne elevers sprakferdigheter og de samme
elevenes testresultater. Studien er basert pa testing av 250 elever i grunnskolen, ved hjelp av

Sprdk 6-16 (Ottem & Frost, 2010), og lerervurderinger av de samme elevene.

Nar det gjelder vurdering av morsmal, har de tre informantene som har tilbud om
morsmalsundervisning, Igor, Aleksej og Viktor, fatt morsmalet vurdert av egen laerer. Aleksej
og Viktor har samme morsmalslerer. Siden Vadim og Sergej ikke hadde tilbud om
morsmélsopplaring, hadde jeg ingen morsmalslerer som kunne vurdere russiskferdighetene
deres for meg. For & innhente data pa russisk fikk jeg derfor hjelp av en morsmalsbruker av
russisk med lingvistisk og pedagogisk bakgrunn. I tillegg til & samle inn de russiske dataene
ba jeg henne ogsd om & gi en kort vurdering av informantenes russiskferdigheter.
Informantene kjente ikke denne personen fra for, og hennes vurdering av sprakferdighetene
deres er derfor basert pé et forholdsvis kort mete i forbindelse med datainnsamlingen, og pa
transkripsjon av lydfilene i etterkant. Selv om vedkommende ikke er morsmaélslarer, er hun
vant til & vurdere barns russiskferdigheter i sitt yrke og har god kompetanse nar det gjelder &

beskrive sprak. Hun jobber ogsé som russisklarer i Norge, men ikke i grunnskolen.

4.2.2 Eksterne leereres vurderinger av aldersadekvate ferdigheter

Siden de fem informantenes norskferdigheter ble vurdert av hver sin lerer, valgte jeg i tillegg
a gjore en undersokelse der norskferdighetene ble vurdert av eksterne lerere. Jeg fikk tre
laerere pa smaskoletrinnet til & vurdere informantenes sprakferdigheter, basert pa
lydopptakene av gjenfortellingene av eventyret Pannekaka. Delstudien som gjenfortellingen
av Pannekaka er en del av, presenteres i kapittel seks. Opptakene er fra seks til ti minutter for
hver av informantene. De tre jobbet pa samme skole og ingen av dem hadde kjennskap til de
aktuelle informantene fra for. De visste at elevene var minoritetsspraklige, men hadde ikke
kjennskap til oppholdstid i Norge eller hvem som gikk i mottaksklasse. Alle tre er & anse som

erfarne leerere pd smaskoletrinnet og har god kjennskap til det aldersadekvate nivéet for forste
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klasse. De ble bedt om & vurdere informantenes ferdigheter pé ulike omrdder sammenlignet
med et gjennomsnittlig nivé for fersteklassinger med norsk som eneste morsmaél, slik vi ser av

Tabell 3

ingen liten tydelig | stor
forskjell | forskjell | forskjell | forskjell
ordforrad
uttale
grammatikk

kommunikative ferdigheter

Tabell 3: Skjema for vurdering av aldersadekvate ferdigheter

Videre ble laeererne ogsa bedt om & gi en generell vurdering av informantenes norskferdigheter

pa skalaen under.

svert gode gode ganske gode under middels mangelfulle

Tabell 4: Skjema for vurdering av generelle norskferdigheter

Noyaktig hva som ligger i begrepene de skal vurdere etter, er ikke naermere spesifisert, og
kategoriseringen ma ikke ses pa som noe annet enn en grovdeling. Skjemaet som lererne
skulle fylle ut, hadde i tillegg et felt for kommentarer, samt at vi hadde en diskusjon om hver
informant i etterkant av avspillingen som jeg ogsa gjorde lydopptak av. Disse kommentarene
og opptakene brukes som et supplement til avkrysningen pé skjemaet. Det er en tendens til at
laererne er mer positive nar de omtaler elevenes sprakferdigheter i samtalen etterpd enn det
som framgér av skjemaect. Resultatet av laererundersgkelsen presenteres for hver informant i

beskrivelsene under.

4.3 Aleksej

Aleksej er seks ar og atte méneder pa det tidspunktet dataene blir samlet inn. Han flyttet til

Norge i forbindelse med skolestart i forste klasse og har bodd fire maneder i Norge. I tillegg
til norsk og russisk, snakker han ogsa litauisk og engelsk. Aleksej gar i en mottaksklasse der
alle elevene har kort oppholdstid i Norge. Han har altsa sarskilt norskundervisning. Han har

0gsa russisk morsmalsundervisning to ganger i uka, der han lerer & lese og skrive pa russisk.

Aleksej bruker russisk som stettesprak under store deler av min samtale med ham. Jeg har

inntrykk av at han forstér en del norsk, men han gjentar ofte det som sies pa russisk for & fa
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bekreftet at han har forstatt riktig. Av praktiske arsaker ble dataene pé russisk samlet inn forst,
og han ble derfor klar over at han kunne snakke russisk med meg. Dette kan ha medfort at han

anstrengte seg litt mindre for & kommunisere pa norsk enn han ellers ville gjort.

4.3.1 Intervju med Aleksejs laerere

Aleksejs norsklarer sier at han er tidlig i norskinnlaeringen, men er godt i gang. Han laerer nye
ord fort og siden han er glad i & snakke, tar han dem i bruk fort. Siden klassen er en
mottaksklasse, er ordlering det de jobber aller mest med. Leereren forteller at Aleksej liker &
fortelle, og vil gjerne fortelle hoyt i klassen, men det han sier blir veldig enkelt. Nér det
gjelder spraklig bevissthet, sier leereren at han klarer & skille form fra mening. Han kan for
eksempel lytte ut lyder i ord, eller i alle fall konsonantene. Vokalene vet han navnet pa, men

hun er usikker p& om han lytter dem ut. Nér han skriver, bruker han bare konsonanter.

Morsmélslareren i russisk beskriver Aleksej som en vaken og interessert elev, men mener at
han har vanskelig for 4 konsentrere seg. Russiskferdighetene hans mener hun er
aldersadekvate. Han kan det kyrilliske alfabetet, og kan lese og skrive enkle ord pa russisk.
Hun forteller samtidig at Aleksej gjerne bruker lange, komplekse setninger. Skolen har
gjennomfort en tospraklig preve med ham. Russisklaereren husker ikke hvilken preve det

dreier seg om, men forteller at prestasjonene var gode:

Han gjorde det veldig bra néar han skulle beskrive detaljer i maskiner eller detaljer i frukt, for
eksempel fro, men nér det kom til spersmal som hvor vi fér ull fra, klarte han det ikke. Jeg ble
forbauset over at han kunne skille for eksempel mellom kulturlandskap og villmark. Han
kunne veldig mye om dyr og planter (Aleksejs kontaktlerer).

Leareren mener han er mindre flink med abstrakte begreper, men at han alt i alt er der han skal

pa russisk, alderen tatt i betraktning.

4.3.2 Eksterne leereres vurderinger av aldersadekvat norsk

De tre eksterne lererne mener, ikke overraskende, at Aleksej har mangelfulle norskferdigheter
sammenlignet med en gjennomsnittlig forsteklassing med norsk som morsmaél, jf. Tabell 5.
Dette begrunnes i hovedsak med at han ikke kan ordene han trenger, og at ytringene hans
folgelig er sveert korte, ofte ettordsytringer, eller gjentakelse av det den voksne sier. Samtidig
poengteres det at han ser ut til & kjenne innholdet i eventyret, men at gjenfortellingen hindres

av manglende ordforrad.
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svert gode | gode ganske gode | under middels | mangelfulle
Generelle 3
sprakferdigheter
ingen liten tydelig stor forskjell
forskjell forskjell forskjell
Ordforrad 3
Uttale 1 2
Grammatikk 3
kommunikative 3
ferdigheter

Tabell 5: Eksterne lereres vurdering av aldersadekvat norsk, Aleksej

Alle tre leererne mener at det er tydelig eller stor forskjell sammenlignet med norske
forsteklassinger, bade ndr det gjelder ordforrad, uttale, grammatikk. Alle er enige om at det er
tydelig forskjell ogsé nér det kommer til kommunikative ferdigheter, men at Aleksej formidler
mye til tross for lite vokabular. De poengterer ogsé at han bruker de fa ordene han kan med
god innlevelse, og at han ikke gir opp selv om han blir frustrert over ikke & vite hva ting heter
pa norsk. De kommenterer videre at en av strategiene hans ser ut til & vaere kodeveksling, altsa
at han bruker engelsk eller russisk nir han mangler norske ord. Alt i alt baerer spraket hans
tydelig preg av at han er nybegynner, men han viser stor iver og vilje til 8 kommunisere pé

norsk. De kommunikative ferdighetene vurderes som bedre enn de formelle.

4.3.3 Skolens vurdering

Aleksej befinner seg pa et tidlig stadium i norskinnleeringen, noe ogsa kontaktleereren hans
bekrefter. Han kan til en viss grad uttrykke seg p& norsk, men tyr fort til russisk eller engelsk.
Nar det gjelder lese- og skriveferdigheter, er han ogsa tidlig i utviklingen, men med tanke pa
at han er i begynnelsen av forste klasse, er det ingen ting som tyder pa at han ligger etter. Han
har forstétt forholdet mellom fonem og grafem, leser korte lydrette ord, og han skriver enkle
ord. Selv om han skriver hovedsakelig konsonantene i ord, er han bevisst pa at vokaler finnes
og at han ikke kan alle. Han forholder seg ogsa til det kyrilliske alfabetet, og kan ifelge
morsmaélslereren lese og skrive korte ord pa russisk. De eksterne leererne vurderer altsa
norskferdighetene hans som mangelfulle sammenlignet med en gjennomsnittlig norskspréklig
forsteklassing, men kommenterer at han har mange kommunikasjonsstrategier, for eksempel
kodeveksling, som han bruker nar han ikke har norske ord for det han vil uttrykke. Aleksej

har ogsé en sterk vilje til & kommunisere og framstar som positiv til & laere norsk.
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Det at Aleksej gar i mottaksklasse, ma tas som et uttrykk for at norskferdighetene hans, slik
skolen vurderer det, ikke faller inn under rammen av “'tilstrekkeleg dugleik”, jf.

Opplaringslovens § 2-8.

4.4 Igor

Igor er seks ar og sju maneder nar dataene blir samlet inn. Han har gatt pa skolen i ti maneder,
like lenge som han har laert norsk. For han kom til Norge, bodde han i et russiskspréaklig land.
Pa datainnsamlingstidspunktet hadde han sju timer i mottaksklasse per uke, i tillegg til at han
var med i de vanlige norsktimene der han fikk den forste lese- og skriveopplaringen pa norsk.
Han hadde ogsé to timer per uke med tospraklig leerer, men ingen morsmalsundervisning. Jeg

fikk opplyst av skolen at Igor snakket bare russisk hjemme.

4.4.1 Intervju med Igors lerere

Kontaktlaereren i mottaksklassen sier at Igors norskferdigheter har utviklet seg raskt de
ménedene han har gatt pa skolen. Han forstar mye av det som skjer i den vanlige klassen og
kommuniserer med vennene sine. Likevel rapporteres det om en del misforstéelser, for
eksempel at han svarer feil fordi han ikke har skjont spersmalet, eller at leereren ikke forstar

hva han mener.

Nér det gjelder ordforrdd, sier norsklaereren i mottaksklassen at han kan mange ord, men at de
han kan, er ord som han har lert i mottaksklassen, og at hun ikke synes ordforrddet utvikles
utover det de fokuserer pa der. Hun sier videre at ”Det er jo mange som tror at barn lerer bare
ved a vere til stede i en klasse og here et sprék, men det tror jeg ikke at han gjor. Det er flere
som mener at det for eksempel ikke er behov for en egen mottaksklasse, fordi en
minoritetsspraklig elev vil leere av de andre elevene, men det tror ikke jeg”. Det poengteres at
Igor har mange norske venner pé skolen, som han leker med, men nér leken ofte er fotball

eller annen fysisk aktivitet, er det usikkert i hvilken grad sprakbruk er en del av leken.

I beskrivelsen av Igors grammatiske ferdigheter sier leereren at han behersker for eksempel
entall og flertall, og beyning av adjektiv. Dette er noe de har jobbet med, men om han bruker
det i spontan tale, er hun mer usikker pa. Hun sier ogsa at Igor ser ut til & streve med norsk
setningsstruktur, og at han ikke er sé flink til 4 sette sammen setninger. For & ove pé dette har

de jobbet mye med oppgaver som gjenfortelling av beker de har lest, og bildefortellinger.
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Lereren etterlyser mer samarbeid mellom mottaksklassen og den vanlige klassen Igor er en
del av, og sier at det er vanskelig nér leereren i den ordinzre klassen tror at alt som har med

norskinnlering & gjere kan skje de timene han er i mottaksklassen.

Igors tospraklige laerer har russisk som morsmal, og mange ars erfaring som morsmalslerer
og tospraklig leerer. Hun forteller at Igor snakker veldig godt russisk, og at han har stort
ordforrad, alderen tatt i betraktning. Familien leerer ham 4 lese og skrive pa russisk hjemme,
slik at han kan alle de russiske bokstavene og han kan ogsa lese og skrive korte ord. I
beskrivelsen av hans generelle sprékferdigheter sier hun at ”han snakker russisk pé et hoyt
niva for sin alder, ogsa sammenlignet med russiske barn, kanskje over gjennomsnittet. Han
snakker veldig flytende, og han tenker ikke mye pa hva han skal si”. Jeg forstar den
tospraklige laererens utsagn som at Igor er pa et aldersadekvat niva eller bedre sammenlignet

med russiske barn i Russland.

4.4.2 Eksterne leereres vurdering av aldersadekvat norsk

Som vi ser av Tabell 6, vurderer alle de tre eksterne lererne i undersekelsen Igors generelle
sprakferdigheter som under middels sammenlignet med en gjennomsnittlig fersteklassing med
norsk som morsmél. De kommenterer at han har enkel setningsbygning og at han ma lete etter
ord, ogsa ord han allerede har brukt tidligere 1 gjenfortellingen. Selv om han viser god
forstaelse for gangen i eventyret, bruker han lang tid pé a finne fram til de enkle

formuleringene han bruker.

svert gode | gode ganske gode | under middels | mangelfulle
generelle 3
sprakferdigheter
ingen liten tydelig forskjell | stor
forskjell forskjell forskjell
ordforrad 2 1
uttale 2 1
grammatikk 2 1
kommunikative 3
ferdigheter

Tabell 6: Eksterne lereres vurdering av aldersadekvat norsk, Igor

Nar det gjelder ordforrdd og grammatikk, mener to av lererne at det er tydelig forskjell fra
elever med norsk som morsmél, mens én mener at det er stor forskjell. Dette begrunnes med

at de ordene han bruker er enkle, og at det er flere sentrale ord han ikke kan, for eksempel
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navnene pé flere av dyrene Pannekaka moter. P4 den andre siden poengteres det at han er
kreativ og lager ord selv, for eksempel “alle skrike-sju-barn” for sju skrikerunger. De
bemerker at han i liten grad beyer ordene som brukes, og at han utelater subjektet ’pa en
annen mate enn det norske barn gjer i muntlige fortellinger”. I vurderingen av kommunikative
ferdigheter mener alle tre at Igor i liten grad skiller seg ut fra norske elever. De begrunner det
med at han har gode strategier for & gjore seg forstatt eller fa hjelp til a forsta, og at han ikke
gir opp til tross for at manglende ordforrdd gjer kommunikasjonen vanskelig for ham. Uttalen
hans kjennetegnes ifelge to av leererne av liten forskjell fra en gjennomsnittlig norsk
forsteklassing, mens én mener at det er en tydelig forskjell. Slik jeg tolker disse vurderingene
og utsagnene, er det hovedsakelig ordforrad og grammatikk som gjer at de generelle

norskferdighetene karakteriseres som under middels.

4.4.3 Skolens vurdering

Igor er pa god vei til & leere seg norsk. Kontaktlereren hans sier han forstir mye, og kan til en
viss grad gjere seg forstatt. Han har positive holdninger og vil gjerne snakke norsk. Likevel er
norskferdighetene hans begrensede, han ma konsentrere seg veldig nér han snakker norsk, og
leter ofte etter ord. Igor har en klar oppfatning av at russisk er morsmaélet hans, og at det er
dette spraket han behersker klart best. De eksterne leererne mener at de generelle
sprakferdighetene hans er under middels, sammenlignet med et aldersadekvat
gjennomsnittsniva. Det at Igor gér i mottaksklasse og har tospraklig fagopplaring, ma ses som
en indikasjon pa at skolen ikke mener han har tilstrekkeleg dugleik™ i norsk jf.

Oppleringslovens § 2-8.

4.5 Viktor

Viktor er seks ar og atte maneder pé det tidspunktet dataene blir samlet inn, og har gétt pa
skolen i seks mdneder. Han har russisk som eneste hjemmesprak og har ikke gatt i norsk
barnehage for han begynte pé skolen. Familien har bodd to &r i Norge, men for det, bodde de i
et annet vesteuropeisk land der familiens spraksituasjon var den samme som i Norge, russisk
ble brukt hjemme, men ikke i samfunnet ellers. Viktor ser ut til & ha en talevanske som gjor at
det mange ganger er litt vanskelig & forstd hva han sier, uten at dette kan relateres til at han er
andrespréaksbruker av norsk. Viktor er positiv og gir uttrykk for at han liker & gjore oppgavene

jeg gir ham. Viktor felger den vanlige oppleeringsplanen i norsk, men lereren gnsker at han
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skal ta del i en planlagt gruppe for elever som trenger serskilt norsk, noe som tyder pa at

skolen i tvil om han har tilstrekkeleg dugleik” i norsk, jf. Opplaringslovens §2-8.

4.5.1 Intervju med Viktors laerere

Viktors norsklerer forteller at skolen skal starte opp en egen klasse for minoritetselever pa
smaskoletrinnet noen timer i uken, der hun ensker at Viktor skal vaere med, men at denne ikke
har kommet i gang enda. Hun sier at han bruker lang tid nér han skal fortelle noe, og at hun
har inntrykk av at han tenker pa russisk og deretter oversetter til norsk. Han bruker i liten grad
setninger, men svarer helst med enstavingsord. Samtidig virker det som om han har god
forstaelse for det som skjer i klasserommet. Laereren forteller ogsa at bdde hun og medelevene
ofte har problemer med & forsta hva Viktor sier, og at dette klart hemmer kommunikasjonen

og trolig ogsé hans muligheter for & delta i lek.

Nar det gjelder spraklig bevissthet, mener leereren at han er langt framme. De har for
eksempel jobbet mye med rim, og hun oppfatter at det er lett for ham. Samtidig kan hun
fortelle at de har kartlagt spréklig bevissthet og at resultatet ikke stemte med hennes inntrykk.
Hun forteller at ”det gikk ikke sa bra, men det tror jeg var fordi han ikke kunne ordene. Den
var basert pa bilder; det var hus og mus og hest, og sa skulle han peke pé rimordene, men han
visste ikke hva bildene var. Men han kan jo riming. Det er heller ikke vanskelig for ham &
finne en bokstav i et ord”. Lareren mener altsa at skolens kartlegging ikke var egnet til &

vurdere Viktors spraklige bevissthet. Se ogsa diskusjon i 8.1.3.

Selv om Viktor har lite ordforrad og sier lite, mener kontaktlaereren hans at han forstar mye av
det som skjer i timene, for eksempel er det sjelden et problem at han ikke forstar
fellesbeskjeder. Han er ogsé engasjert og konsentrert i samlingene, til tross for at han ikke sier
s mye. Morsmaélslareren sier at Viktors russiskferdighetene ikke kan sammenlignes med
russiske barns i Russland, og at han altsa ikke har aldersadekvate ferdigheter i russisk. Hun
mener at han forstér alt, og han produserer ikke grammatiske feil, men at det er generelt
vanskelig & fa ham til & snakke sammenhengende. Mye av forklaringen ligger, ifolge
morsmalslereren, i at han ikke har bodd i Russland siden han var sveert liten, samtidig som
han trolig synes det er flaut & snakke fordi han herer selv at han “’snakker feil”, og fordi
mange ikke forstar hva han sier. Morsmalslareren poengterer at foreldrene er veldig flinke til
a folge ham opp, bdde nar det gjelder lesing av russisk litteratur og lese- og skriveferdigheter

pa russisk. Hun mener derfor det er grunn til & tro at han har gode reseptive ferdigheter, og at
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han sitter pA mye kunnskap som han ikke bruker, men at de produktive ferdighetene ikke er

spesielt gode.

4.5.2 Eksterne lereres vurdering av aldersadekvate ferdigheter

Tabell 7 viser eksterne lereres vurdering av Viktors sprakferdigheter.

sveert gode gode ganske gode | under middels | mangelfulle
generelle 2 1
sprakferdigheter

ingen forskjell | liten tydelig stor forskjell

forskjell forskjell

ordforrad 1 2
uttale 3
grammatikk 1 2
kommunikative 2 1
ferdigheter

Tabell 7: Eksterne laereres vurdering av aldersadekvat norsk, Viktor

Vi ser at to lerere vurderer Viktors generelle sprakferdigheter som under middels, én som
mangelfulle. Dette begrunnes med at det er svart vanskelig & forstd hva han sier, men ogsa
med at han sper etter sentrale ord i gjenfortellingen og at han “mangler spontane begreper”. 1
samtalen etterpa dreftes det om problemene hans skyldes manglende norskferdigheter eller
om det er en generell sprakvanske som er hovedproblemet. En av lrerne, som er
spesialpedagog, kommenterer at han ”snakker slik som elever med herselsproblemer ofte
gjor”. Lererne mener at det er tydelig forskjell eller stor forskjell nar de ulike delferdighetene
hans skal sammenlignes med en gjennomsnittlig norsk forsteklassing. Dette begrunnes med at
han ikke bruker fullstendige setninger, og at ordforradet ser ut til & vaere begrenset, for
eksempel kan han ikke ordenstall. De poengterer samtidig at han ser ut til & forsta alt den
voksne sier til ham, og at han har stor vilje til & kommunisere, noe som er et godt

utgangspunkt for videre laering.

4.5.3 Skolens vurdering

Etter en gjennomgang av Viktors data sitter man med inntrykk av en elev med gode reseptive
ferdigheter, oppholdstiden tatt i betraktning, men med begrensede produktive ferdigheter
muntlig. Han oppfatter russisk som morsmalet sitt, og har leert seg & lese og skrive bade

norske og kyrilliske bokstaver, og viser god forstéelse for begge sprékene. Bade norsklaereren
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og russisklareren, samt de eksterne leererne som vurderte gjenfortellingen hans, gjeor et poeng
ut av at han snakker lite og har problemer med uttale. Russisklereren mener a ha tematisert
dette overfor kontaktlereren, og kontaktlereren sier i intervjuet at hun har lurt pa om det er
”noe annet” med uttalen enn at han er minoritetsspraklig. Hun har tenkt a fa skolens logoped
til & utrede ham. Med bakgrunn i dette, samt egne observasjoner, antar jeg at Viktor har en
uttalevanske som ikke er relatert til hans status som andrespraksbruker av norsk, og at denne
vansken forer til at han ikke blir forstatt, og at han i forlengelsen av det kvier seg for & snakke,

serlig med mange tilstede.

Det at lereren ensker ham over i en mottaksklasse, tar jeg som en indikasjon pé at skolen er i
tvil om Viktor har tilstrekkelige ferdigheter i norsk til 4 folge den vanlige undervisningen, jf.

Opplaringslovens § 2-8.

4.6 Sergej

Sergej er seks ar og ti méneder pé det tidspunktet da dataene blir samlet inn. Han har gétt pa
skolen i fire méneder. Skolen som Sergej gér pa, har fa minoritetsspréklige elever og han er
den eneste i sin klasse som er tospréklig. Sergej snakker bare russisk hjemme, men han er fodt
og oppvokst i Norge og har gétt i norsk barnehage for han begynte pé skolen. Han felger den

vanlige opplaeringsplanen i norsk.

4.6.1 Intervju med Sergejs lerere

Sergejs norske kontaktlerer kan informere om at han felger det vanlige opplearingstilbudet i
norsk, uten at han har noen spesielle tilpasninger. Ved skolestart ble han testet av skolens
sosiallerer, og hun vurderte det dit hen at han kunne ta del i den vanlige undervisningen i
norsk. Han far altsa den ferste lese- og skriveopplaeringen pé norsk. Han har ikke tilbud om
morsmélsundervisning i russisk, men han forteller at foreldrene leerer ham & lese og skrive

russisk hjemme.

Sergejs kontaktleerer vurderer norskferdighetene hans som gode, og sier at han ikke star noe

tilbake for de andre elevene i klassen, snarere tvert i mot. Han kan si hva han vil, og har god
framstillingsevne, og for eksempel dersom det skjer noe i friminuttene, kan han tydelig gjore
greie for det. Nar jeg stiller sparsméal om ordforrdd og grammatiske ferdigheter, konkluderer

hun med at han snakker “rett”, og "kan det han skal”.
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Vurderingen av Sergejs russiskferdigheter er gjort i forbindelse med gjennomgang og
transkripsjon av lydopptakene av eventyret Pannekaka. Sergej var i liten grad interessert i &
snakke russisk med den eksterne russisklereren da dataene skulle samles inn, og gjorde greie
for at han likte best & snakke russisk hjemme sammen med foreldrene. Dataene, og saerlig
datamengden, berer preg av dette. Via lesing av russiske ord kom han etter hvert i gang med &
snakke russisk. Han viser at han forstar alt som blir sagt pa russisk, og han klarer ogsa a
produsere meningsfulle ytringer. Den eksterne russiskleereren mener at han har noe
begrensede fortelleferdigheter og at han i liten grad produserer fullstendige setninger. Hun

sier videre:

Eleven klarer & ha riktige bayningsformer av substantiv med ulike kasus (nominativ, genitiv,
akkusativ, dativ), det gjelder ogsa pronomen. I fortellingen sin bruker eleven ulike
tempusformer (presens, framtid, fortid). Han har ogsa riktig bruk av aspekt i forhold til
tempusformer. Han har stort sett riktig bayning i verbene (tempus, aspekt, person, tall), den
eneste feilen han gjor i verbbeyning (ubezu) inneholder omlydfeil (Z skulle forandres med G —
en vanlig omlyd i russisk), men den feilen kan egentlig vere et godt tegn pé at han bruker
morfologi produktivt og ikke har leert ulike beyningsformer utenat. (Ekstern vurdering av
Sergejs russiskferdigheter)

En mulig forklaring pa hvorfor han ikke produserer fullstendige setninger, mener hun kan
veaere at fortellingen hans i stor grad er basert pa at han svarer pa hennes spersmal mer enn han
forteller selv. Til tross for dette er det eksempler p& bade helsetninger og leddsetninger i
svarene hans. Russisklereren oppsummerer med at han har gode reseptive ferdigheter og
muligens ogsa produktive, men at det er vanskelig 4 bedemme siden han var ukomfortabel

med & snakke russisk pa skolen og med en person han ikke kjente.

4.6.2 Eksterne laereres vurdering av aldersadekvate ferdigheter

Tabell 8 viser hvordan de eksterne lererne vurderer Sergejs sprakferdigheter. De er enige om
at Sergejs generelle sprakferdigheter pa norsk er under middels. Dette begrunnes i at han har
stort behov for spréaklig stette og hjelpespersmal for & komme videre i eventyret. De mener at
han i liten grad tar initiativ, og at han bruker en vet ikke-/husker ikke-strategi. Det legges ogsa

vekt pa at han mangler eller mé lete etter ord.
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svert gode gode ganske gode under mangelfulle
middels
generelle 3
sprakferdigheter
ingen liten tydelig forskjell | stor
forskjell forskjell forskjell
ordforrad 3
uttale 1 2
grammatikk 1 2
kommunikative 1 2
ferdigheter

Tabell 8: Eksterne laereres vurdering av aldersadekvat norsk, Sergej

Pa spearsmalet om ordforrad, svarer alle tre laererne at det er tydelig forskjell mellom Sergej og
en gjennomsnittlig forsteklassing med norsk som morsmal. Nar det gjelder uttale, grammatikk
og kommunikative ferdigheter, synes én at det er liten forskjell og to at det er en tydelig
forskjell. De retter serlig fokus mot at han ikke bruker ord som har blitt presentert for ham av
intervjuer. I samtalen i etterkant dreftes det om dette har med hans status som tospraklig &

gjore, eller om det er noe i konteksten som gjer at han ikke ensker & snakke.

4.6.3 Skolens vurdering

Etter gjennomgangen av dataene om Sergej ser man at vurderingene ikke er entydige.
Klasselareren hans mener han ”kan alt han skal” og ikke stér tilbake for de andre elevene i en
klasse der han er eneste elev med minoritetsspraklig bakgrunn, mens lererne i

lererundersekelsen min er samstemte i at norskferdighetene hans er under middels.

Siden Sergej har blitt vurdert av skolen og de har kommet til at han skal felge et vanlig forlep
for norske elever, konkluderer jeg med at skolen mener han har tilstrekkeleg dugleik i

norsk”, jf. Opplaringslovens § 2-8.

4.7 Vadim

Vadim er nesten seks ar pa det tidspunktet dataene blir samlet inn, og har gétt ca. fire maneder
pa skolen. Han gér i en vanlig norsk forsteklasse pa en skole der mange av elevene er

minoritetsspraklige. Vadim er fodt og oppvokst i et tospraklig norsk-russisk hjem i Norge, og
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bor fast sammen med den av foreldrene som har russisk som morsmal. Fer han begynte pa

skolen, gikk han i en norsk barnehage.

4.7.1 Intervju med Vadims leerere

Nar jeg sper Vadims kontaktlaerer hva slags oppleringstilbud han far i norsk, oppgir hun at
Vadim ikke har noen spesielle tiltak i forhold til norskopplaring, men at de er to laerere inne i
klassene hele tiden, i tillegg til tospraklige laerere for noen sprak. Vadim far altsé den forste
lese- og skriveopplaringen pa norsk. Lereren er klar over at familien gnsker
morsmalsopplering i russisk. Hun sier at ”De ville nok gjerne hatt russisk. Mora har veert pa
kontoret og bedt om morsmalsopplering i russisk, men han har ikke fatt det. Jeg tror moren

har fatt en venninne til & leere ham litt russisk”.

Kontaktlereren vurderer Vadim som en faglig sterk og velfungerende elev. Hun poengterer at
han kommuniserer godt pa norsk bade med laerere og medelever, og har ikke problemer med
for eksempel & fortelle sammenhengende om ting som har skjedd i friminuttene. Samtidig
mener hun at det er ”’noe med ordforradet”, at det er en del ord han ikke kan, men at han er
flink til & be om hjelp nar han trenger det. Kontaktleereren mener ogsa at Vadim har god
forstaelse for det som skjer i timene. Nar kontaktlaereren beskriver Vadims sprék, blir han
stadig sammenlignet med de andre elevene i klassen, hvorav mange har begrensede
norskferdigheter. P4 spersmél om hvordan Vadims grammatiske ferdigheter er, svarer
kontaktlaereren at ”Han beyer ord. Han er flink. Og det er det ikke mange av vare som er. Han
kan natid og fortid for eksempel . Norsklareren er altsd forneyd med ham, og synes han
klarer seg bra. Det er verdt & merke seg at Vadim blir vurdert i lys av de andre elevene i en

forsteklasse med 70 % minoritetsspraklige.

Nér jeg sper om russiskferdighetene hans, sier den eksterne russisklareren at han viser
ganske darlige fortellerferdigheter. Det er vanskelig for ham & begynne og & bygge opp
fortellingen selv”. Og videre at ’han klarer ganske godt & forstd og finne pé bildet ting jeg bad
ham om, men har ganske darlige ferdigheter i 4 benevne disse tingene selv. Han klarer & forsta
bade navn pa objekter og handlinger”. Grammatikkferdighetene er heller ikke pa et
aldersadekvat niva. Russiskferdighetene hans vurderes slik: ”Nar det gjelder maten & lage
setninger péd, merket jeg at det var veldig lite variasjon i strukturene han bruker. Ordstilling i
russisk er ganske fri og vi kan sette ulike ledd pé ulik plass i setninger, avhengig av

informasjonsstrukturen. Vadim bruker stort sett vanlig og umarkert ordstilling i setningene
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sine: S — V — O. Han bruker béde entall- og flertallsformer, men det oppstér flere feil med
bayningen i kasus”. Russisklaereren konkluderer med at russiskferdighetene hans ikke er pé et
aldersadekvat niva. Han strever med & finne ord nér han skal snakke selv, til tross for at han
onsker det. Nér jeg samtaler med Vadim, gir han inntrykk av at han veldig gjerne vil snakke
russisk, men at han er klar over at han ikke er sé flink, og at dette skyldes ifelge eget utsagn at

han “har snakka for mye norsk”, slik vi ser av tekstutdraget under.

men de barna som tegner, da, hva er det de skriver
med?
hva er det de skriver med?
ja.
dem skriver med, dem skriver med, ikke kulepenn,
men #
vet du hva det heter pa russisk, eller?
nei, for jeg snakka for mye norsk, sd jeg vet litt pa
russisk.
og s har du glemt litt?
ja
jeg tror det heter karandas.
ja! karandas!
ja.
det bruker vi & si pa russisk.
Vadim

Man ser ogsa at han gjenkjenner ordet karandas nar jeg sier det, men han kommer ikke pa det
av seg selv. Dette er noe som gér igjen flere ganger i lopet av datainnsamlingen. Det ser altsa

ut til at han har gode reseptive russiskferdigheter, men noe svakere produktive.

4.7.2 Eksterne laereres vurdering av aldersadekvate ferdigheter

Tabell 9 viser eksterne laereres vurdering av Vadims sprakferdigheter, basert pa lydopptak av

gjenfortellingen av eventyret Pannekaka.

svert gode gode ganske gode | under middels | mangelfulle
generelle 3
sprakferdigheter
ingen liten tydelig stor forskjell
forskjell forskjell forskjell
ordforrad 2 1
uttale 3
grammatikk 3
kommunikative 1 2
ferdigheter

Tabell 9: Eksterne l@reres vurdering av aldersadekvat norsk, Vadim
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Leaererne beskriver Vadims sprakferdigheter som ganske gode, det vil si midt pé treet pé den
skalaen jeg ba dem vurdere etter. Samtidig mener de det er liten forskjell fra en
gjennomsnittlig forsteklassing med norsk som morsmal. En av leererne mener det er en tydelig
forskjell nar det gjelder ordforrad. I samtalen etterpé begrunnes dette med at han ma fa hjelp
med ord som gés, hane og hene. Han bruker heller ikke ordet “’skrikerunge”, men 20 barn
som skriker”. Det poengteres samtidig at han ser ut til & kunne mange ord med muntlig preg,
slik som ”stikke fra”. Nér det gjelder kommunikative ferdigheter, mener én av lererne at det
ikke er noen forskjell ssmmenlignet med en gjennomsnittlig norskspréklig farsteklassing,
mens to mener at det er liten forskjell. I samtalen etterpd kommer det fram at de mener han
har sveert gode kommunikasjonsstrategier, at han er lgsningsorientert, og flink til & ta initiativ
og bringe nye elementer inn i samtalen, men at det er en del formelle feil som gjor at man kan

here at han har norsk som andresprak.

4.7.3 Skolens vurdering

Basert pa vurderingene over far man inntrykk av at Vadim snakker generelt godt norsk, med
tilneermet innfodtlik tale, men med enkelte avvik ndr det gjelder boyning. Han forstar russisk
og har en tydelig positiv holdning til dette spraket, men ser ut til & ha et begrenset aktivt
ordforradd. Nar han far oppgitt ord pa russisk, gir han imidlertid uttrykk for gjenkjennelse.
Vadim kan de norske bokstavene, og kan stave og trekke sammen enkle ord, men strever med
lengre ord. De eksterne leererne mener norskferdighetene hans er ganske gode sammenlignet
med norske elever pad samme alder. Kontaktlaereren papeker at han er flink til & be om hjelp

nér han trenger det.

Med bakgrunn i at han ikke har noen form for forsterket norskopplaring, ma man anta at

skolen vurderer hans sprékferdigheter som tilstrekkelige, jf. Opplaringslovens § 2-8

4.8 Oppsummering av skolens vurdering

Formaélet med dette kapitlet har veert & fa oversikt over hvordan skolen vurderer informantenes
sprakferdigheter, hovedsakelig i norsk, men ogsé i russisk. Den viktigste indikatoren pa
skolens vurdering av informanten er valg av opplaeringsmodell. Dette valget mé ses som et
direkte resultat av om skolen mener eleven har tilstrekkelige norskferdigheter eller ikke. Jeg
har i tillegg operasjonalisert skolens vurdering ved & intervjue elevenes kontaktlerere og

eventuelle morsmalslerere om elevenes sprakferdigheter, samt at jeg har fatt eksterne laerere
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til & vurdere de samme ferdighetene basert pé lydopptak av elevenes gjenfortellinger.

Resultatene av skolens vurdering oppsummeres i Tabell 10.

Opplering i serskilt | Aldersadekvat Aldersadekvat Ekstern vurdering av
norsk russisk norsk norsk
Aleksej | Ja Ja Nei Mangelfullt
Igor Ja Ja Nei Under middels
Viktor | Nei Nei Nei Under middels
/mangelfulle
Sergej | Nei Ja Ja Under middels
Vadim | Nei Nei Ja Ganske gode

Tabell 10: Oppsummering av skolens vurdering

Nér det gjelder forholdet mellom valgt oppleringsmodell og laererens vurdering av
aldersadekvate norskferdigheter, er det serlig to elever som skiller seg ut: Viktor og Sergej.
Viktors kontaktlerer vurderer norskferdighetene hans som ikke aldersadekvate til tross for at
skolen har valgt 4 la han felge den ordinzere norskundervisningen. Kontaktlererens vurdering
er i trdd med de eksterne leererne som vurderer norskferdighetene hans som under middels
eller mangelfulle. Kontaktlareren gir ogsa uttrykk for i intervjuet at hun ensker ham
overflyttet til en klasse i grunnleggende norsk. Det er ogsa verd & merke seg at
morsmaélslereren vurderer russiskferdighetene hans som unders aldersadekvat niva for
russiske barn i Russland. Det kan altsa se ut som om Viktor kommer til kort pa begge sprak.

Se drefting av Viktors sprakferdigheter i 8.1.3.

Sergej skiller seg ut ved at det er divergens mellom kontaktleererens vurdering og de eksterne
laerernes vurdering. I vurderingen av Sergejs norskferdigheter mener kontaktlareren at han
kan det han skal. Han har ogsé veert spraktestet i forbindelse med skolestart, og skolen har
kommet til at det ikke er behov for serskilt norsk. De eksterne lererne er pa den andre siden
samstemte i at sprakferdighetene hans er under middels. Det er altsé ulike oppfatninger av

Sergejs sprakferdigheter. Dette misforholdet dreftes i 8.1.4.

Vurderingene av aldersadekvat russisk er gjort av skolens morsmélslarere nér det gjelder
Aleksej, Igor og Viktor, mens en ekstern person har gjort vurderingene av Vadim og Sergej,
siden de ikke har tilbud om morsmalsopplaring. Denne personen ikke har fulgt elevene over
tid, og vurderingen mé derfor anses som noe mindre pélitelig i forhold til & representere
skolens vurdering. Man kan se at Aleksej, Igor og Sergej er vurdert til & ha aldersadekvate

ferdigheter i russisk, mens Vadim og Viktor ikke er det.
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De eksterne leererne som vurderer elevenes sprakferdigheter basert pa lydopptak av
gjenfortellingen av eventyret om Pannekaka, vurderer alle elevene som forholdsvis svake i
norsk. P4 skalaen der informantenes ferdigheter vurderes fra mangelfulle til svaert gode
sammenlignet med en gjennomsnittlig forsteklassing med norsk som eneste morsmal, er det
bare Vadim som kommer opp pa ganske gode sprakferdigheter, mens de andres
sprakferdigheter vurderes som under middels eller mangelfulle. Nar Igors og Aleksejs
sprakferdigheter beskrives som henholdsvis under middels og mangelfulle, er dette i samsvar
med skolens avgjerelse av at de skal ha sarskilt norsk. Viktors sprékferdigheter beskrives
0gsa som under middels eller mangelfulle, og vurderingen er slik sett i trad med
kontaktlaererens enske om sarskilt norsk. Vadims sprakferdigheter beskrives som ganske
gode, noe som er i samsvar med kontaktlererens beskrivelse og avgjerelsen om at han skal

folge det vanlige oppleringsforlepet i norsk.

Jeg velger 4 tolke skolens valg av opplaeringsmodell som et uttrykk for om informanter anses
a ha tilstrekkelige ferdigheter i norsk eller ikke, slik at informanter som folger den vanlige
opplaringsmodellen i norsk, Viktor, Vadim og Sergej, ifolge skolen har tilstrekkelige
ferdigheter, mens Aleksej og Igor ikke har det. Viktor blir stdende i en mellomposisjon fordi
han folger det vanlige undervisningsforlepet, men skolen gnsker & overfore ham til en klasse
med serskilt norsk. Denne vurderingen vil vare utgangspunkt for diskusjonene av elevenes

samlede sprakferdigheter i kapittel étte.
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5 Kartlegging av spraklig bevissthet

5.1 Innledning

Formélet med denne delen av studien er todelt. For det forste vil jeg gi en vurdering av
informantenes spraklige bevissthet som et sentralt ledd i utforskingen av forskningsspersmal
1, Hvordan kan man beskrive og vurdere tospraklige skolebegynneres norskferdigheter i lys
av skolens valg av oppleeringsmodell? Basert pa dreftingen i kapittel to forutsetter jeg at
spraklig bevissthet er en del av sprékferdighetene, og at kartlegging av spréaklig bevissthet er
sentralt i forbindelse med skolestart fordi det kan gi skolen informasjon om hvor eleven star i
forhold til lese- og skriveferdigheter. For det andre vil jeg diskutere hvilket forhold det er
mellom den teoretiske definisjonen av spréklig bevissthet og den operasjonaliseringen vi
finner i Ringeriksmaterialet (Lyster & Tingleff, 1996). Dette vil bidra til & diskutere
forskningsspersmal 3, Hvordan vil en kartlegging laget for norske elever fungere for

minoritetselever?

Kapitlet bestar av fire hoveddeler. Forst, i 5.2, gir jeg en kort beskrivelse av
Ringeriksmaterialet som testmateriell. Deretter viser jeg i 5.3 hvordan de enkelte
informantene skarer pé testen, og belyser resultatene med en kort presentasjon av lese- og
skriveferdighetene deres. Videre presenterer jeg i 5.4 en analyse av oppgavene der jeg belyser
hvilke fonologiske og grammatiske ferdigheter som kreves for at eleven skal fa et godt
resultat, og drefter hvilket forhold det er mellom den teoretiske definisjonen av spréklig
bevissthet og den operasjonaliseringen man finner i Ringeriksmaterialet. 1 5.5 vil jeg til slutt
belyse hvilke spesielle utfordringer denne typen tester kan ha for minoritetselever, med

bakgrunn i forholdet mellom testskéren og de kvalitative dataene.

5.2 Ringeriksmaterialet

Ringeriksmaterialet har som formal & kartlegge spraklig bevissthet hos barn i alderen 5-7 ar
med henblikk pa & avdekke mulige lese- og skrivevansker. Ifglge testinstruksjonen er
delpravene oppbygd med tanke pa kartlegging av a) evnen til & lytte ut rim, b) fonologisk,
morfologisk og syntaktisk bevissthet, ¢) minne for ord, d) evne til raskt & benevne ord, e)
grammatisk og syntaktisk kunnskap/ forstéelse og f) kunnskap om bokstaver (Lyster &
Tingleff, 1996, s. 23). Materialet er ikke laget spesielt med tanke pé elever med

minoritetsspraklig bakgrunn. Grunnen til at jeg likevel har valgt & bruke det i min studie, er at
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jeg i mote med grunnskolelarere har fatt et klart inntrykk av at dette materialet brukes mye,
ogsa for minoritetselever, samt at det ikke finnes noe normert testmateriell for kartlegging av

spraklig bevissthet beregnet pa minoritetselever spesielt. Et enkelt sek pa Ringeriksmaterialet

i sgkemotoren Google i juni 2012, gir 1920 treff. Mange av disse er lenker til arsplaner og

lignende for ulike skoler, og gir en indikasjon pa at materialet brukes aktivt. Det er ogsa

eksempler pa at skoleadministrasjonen i enkelte kommuner bestemmer at alle elever i forste

klasse, ogsa minoritetsspraklige, skal kartlegges ved hjelp av Ringeriksmaterialet.

Ringeriksmaterialet bestar av 16 oppgaver. Mélet med de sju forste oppgavene er & kartlegge

fonologisk bevissthet, mens malet med oppgavene 10-16 er & kartlegge ulike typer

grammatisk bevissthet. | analysearbeidet har jeg valgt & behandle oppgavene om fonologi og

oppgavene om grammatikk hver for seg. Oppgave 8, Minnefunksjon og 9, Homonymer

kartlegger henholdsvis korttidsminne og semantisk bevissthet. Jeg har valgt & plassere disse

sammen med oppgavene som kartlegger grammatisk bevissthet. Arsaken til at jeg skiller

mellom oppgavetypene, er at fonologisk bevissthet antas & spille en spesielt viktig rolle i den

grunnleggende lese- og skriveoppleeringen (jf. 2.5), og at det derfor er viktig & vurdere denne

ferdigheten adskilt fra andre typer bevissthet. En annen grunn er at fonologisk bevissthet antas

& kunne overfores mellom sprak. Cummins (2008, s. 69) nevner transfer av fonologisk

bevissthet som et av fem omrader der kunnskap tilegnet pd morsmaélet vil kunne overfores til

et andresprék. Tabell 11 er en oversikt over oppgavene og instruksjonene i

Ringeriksmaterialet.

Rim

2 Ordlengde
(2 | g

3 Stavelsesanalyse

'I

Forlydsanalyse
Bortfall av forlyd
Sammentrekking
av lyder
Fonemanalyse

Minnefunksjon

Homonymer

Eksempel pi oppgave

Her ser du bilde av prest, kirke, lege og hest. Hvilket ord rimer pa
prest?

Her ser du bilde av tog og tradsnelle. Hvilket ord er lengst?

Hvor mange stavelser er det i note? Sett like mange streker under
bildet som det er stavelser i ordet

Her ser du bilde av sokk, is og blomst. Hvilket ord begynner pa lyden
s

Huvis vi tar bort den forste lyden i ordet ris, hva blir igjen? Sett kryss
pa bildet av det ordet du mener blir igjen. (Bilde av lys, is og sil)

Her ser dere bilde av sol, is og ski. Na skal jeg si et av disse ordene pa
en rar mate. Sett kryss pé det du tror jeg sier. I-S

Her ser du bilde av en al. Hvor mange lyder er det i ordet &1? Sett sa
mange streker som det er lyder i firkanten bortenfor bildet

Her ser du bilde av katt, brus, lue. Sett kryss pa bilderekken med
denne rekkefolgen: Brus — lue — katt

Her ser du fire tegninger, men to av tegningene har samme navn. Sett
kryss pa de to bildene som har samme ord, men ulik betydning
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— — — p— p— — —

Sammentrekking
av meningsbarende
enheter

Analyse av
meningsbarende
enheter
Forstéelse av
sammensatte ord
Grammatisk
forstaelse

Telle ord i
setninger

Setningsforstaelse

Grammatikalitets-
bedemmelse

Sett kryss pa bildet av det ordet det blir nar du setter sammen spise og
bord.

Sett kryss pa bildet av det ordet du far na du tar bort eple i epletre

Sett kryss pa bildet av blomsterpotte (reversert oppgave: sett kryss pa
bildet av blomsterpotte)

Sett kryss pé det bildet du synes passer best til “’jenta spiser maten
sin”.

Bortenfor bildet av musa er det en firkant. Jeg sier en setning, og du
skal sette sa mange streker i firkanten som du mener det er ord i
setningen “Gutten spiser”

Sett kryss pa bildet av det dere synes passer best til det jeg sier na:
”Jenta baerer katten”

Sett kryss under mammaen dersom du synes det jeg sier heres riktig
ut. Sett kryss under babyen dersom du synes det jeg sier hores litt
barnslig ut (eksempel med bilde presenteres litt lenger ned i avsnittet).

Tabell 11: Oversikt over oppgaver i Ringeriksmaterialet

Ringeriksmaterialet er tilrettelagt for elever uten lese- og skriveferdigheter. Oppgavene
besvares pa to mater; enten ved at eleven setter et kryss pé et bilde som representerer rett svar,

slik man kan se for eksempel i oppgave 4:

Her ser du bilde av sokk, is og blomst. Hvilket ord begynner pa lyden s?

eller ved at man skal telle enheter, for eksempel stavelser eller fonemer, og sette én strek per

enhet ved siden av bildet, slik vi ser i oppgave 7:

Her ser du bilde av en al. Hvor mange lyder er det i ordet a1? Sett s& mange streker

som det er lyder i firkanten bortenfor bildet.
=

B
’ g
B

I begge tilfeller leser den voksne teksten. Det er ulikt antall deloppgaver i hver oppgave, fra
seks deloppgaver om enkeltord i oppgave 7 til 18 oppgaver om setninger i oppgave 15.
Deloppgavene er nummerert med tall unntatt i oppgave 16, grammatikalitetsbedemmelse, der
hver linje har fatt navn etter et dyr, slik at eleven mé forholde seg til at han skal krysse pa

love-linja eller saue-linja i stedet for en nummerert oppgave.
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Sett kryss under mammaen dersom du synes det jeg sier heres riktig ut. Sett kryss under
babyen dersom du synes det jeg sier hares litt barnslig ut: Katten ikke jager hunden

Oppgaver:

I denne oppgaven gjeres det bruk av kolonner, slik at kryss i mamma-kolonnen representerer

grammatisk, mens kryss i baby-kolonnen representerer ugrammatisk.

Instruksjonen til Ringeriksmaterialet gjor oppmerksom pé at mange av tegningene er svert
like, og barnet derfor ogsa mé gjere en visuell analyse nar de skal lose oppgavene.
Resultatene proveutviklerne fikk i utprevingen av Ringeriksmaterialet viste imidlertid at det
bare var barn med vansker av spréklig karakter eller generelt sen utvikling som hadde

problemer med den visuelle analysen.

5.3 Informantenes resultater

Ringeriksmaterialet er lagt opp slik at det ikke regnes ut noe sluttresultat for hele testen under
ett, men at resultatet i hver oppgave skal tale for seg, og vise hvordan eleven presterer pa den
aktuelle oppgaven. Tabell 12 gir en oversikt over maks skare, middelverdi (M) og
standardavvik (SD) for hver deloppgave. Lyster og Tingleff sier at “Hvis en skare ligger mer
enn et standardavvik under gjennomsnittsskaren for en deltest, regnes det for & veare et darlig
resultat” (1996, s. 21). De sier videre at man erfaringsmessig kan se at barn som jevnt over
skérer under gjennomsnittsresultatene, er i risikogruppen nér det gjelder lese- og
skriveferdigheter. Spesielt gjelder dette oppgavene om rimord (1), stavelsesanalyse (3),
forlydsanalyse (4), sammentrekking av lyder (6), minnefunksjon (8) og homonymer (9). Jeg

sammenligner elevenes resultat bdde med middelverdien og standardavvik fra middelverdien.

5.3.1 Skaring

Lysters studie er fra 1995 da seksaringene i Norge fortsatt gikk i barnehagen, og seksaringene
som var med pa studien var derfor ikke skolebarn, men forskolebarn. De to ulike gruppene i
studien hadde en gjennomsnittsalder pa henholdsvis seks ar og ti méneder, og seks ar og tre

maneder. Til sammen 473 barn deltok i studien (Lyster & Tingleff, 1996, s. 9). Alle mine
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informanter sammenlignes med referansegruppen pa seks ar og ti méneder. Den eldste
referansegruppen i Lysters studie ble ikke prevd i oppgave 8 og 9. Jeg tar derfor utgangspunkt
i resultatene til den yngste gruppen ndr jeg vurderer resultatene pa disse to oppgavene. Det

kan vaere grunn til & tro at middelverdien ville vert noe hayere for den eldste gruppen.

Alle mine fem informanter har gjort utvalgte deler av oppgavene i Ringeriksmaterialet.
Dataene fra informanten Igor var i utgangspunktet en del av pilotstudien, og er derfor mindre
omfattende enn for de andre informantene, men jeg fant dataene sapass interessante at jeg
likevel har valgt & ta dem med som en del av studien. Informantene Vadim, Sergej og Viktor
har prevd seg pé alle oppgavene. Jeg har ikke latt informantene fullfere oppgaver som de
apenbart ikke har hatt forutsetninger for 4 klare. Ingen av informantene har fullfert oppgave 9,
homonymer, og bare Viktor har fullfert oppgave 11, analyse av meningsbceerende enheter.
Disse oppgavene registreres med 0 nér jeg sammenligner med Ringeriksmaterialets
referansegruppe, fordi de har forsekt, men ikke klart & gjore dem. Jeg tolker det altsd som at

informantene ikke har den kunnskapen de trenger for & gjore disse.

Aleksej har gjort oppgavene i Ringeriksmaterialet pa en litt annen méate enn de andre
informantene. Med bakgrunn i at han har kun fire méneders oppholdstid i Norge, var det
vanskelig & gjennomfere alle oppgavene pé norsk. Dette fordi han i liten grad kjente de norske
ordene, og ordene blir oppgitt bare 1 oppgavene som kartlegger fonologisk bevissthet.
Oppgave 8, 13, 14, og 15 er derfor gjort pé russisk ved hjelp av morsmalslarer da disse
ganske enkelt kunne oversettes til russisk. Oppgave 1-7 ble gjennomfert pa vanlig méte, men
instruksjonen ble gitt pa russisk i tillegg til norsk. Det vil si at han for eksempel i oppgave 1

fikk forklart pé russisk hva rim er, og at han fikk kommentarer til evingsoppgaven pa russisk.

Det er ikke noe mal i denne studien & sammenligne resultatene fra de ulike informantene for &
rangere dem i forhold til hverandre, men snarere & fa en oversikt over hvordan hver enkelt
elev presterer for sé a diskutere dette resultatet i lys av skolens vurdering. Tabell 12 viser
elevenes resultater pa testen, standardisert etter norskspraklige barn pa seks ar og ti méaneder.
Andre kolonne viser middelverdien fra standardiseringen, mens tredje kolonne viser
middelverdien minus standardavvik. Resultater som ifelge veiledningen er & regne som en
darlig besvarelse”, altsa at eleven er i risikosonen nér det gjelder lese- og skrivevansker, er
merket med redt, mens resultater som er lavere enn middelverdien, altsa under

gjennomsnittlige, er merket med gult. Resultater som er pa eller over middelverdien er merket
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med gront. Felter som star dpne, er oppgaver som enkeltelever ikke ble provd i. Det gjelder
serlig Igor fordi han var en del av pilotstudien, og Aleksej fordi han ikke hadde
norskspraklige forutsetninger for & gjennomfore alle oppgavene. Noen oppgaver ble oversatt

til russisk av morsmaélslerer og gjennomfert pa russisk. Disse er markert med blatt.

M 6- | M-SD 6-
Fonologisk bevissthet 10 10
1 Rim 9,5 7,4
2 Ordlengde 5,2 4,1
3 Stavelsesanalyse 11,9 |83
4 Forlydsanalyse 8,6 6,7
5 Bortfall av forlyd 6,3 3,8
6 Sammentrekking av lyder 7,7 5,8
7 Fonemanalyse 3,7 2,0
Grammatisk bevissthet
8 Minnefunksjon 5,8 3,6
9 Homonymer 59 2,0
10 Sammentrekking av meningsbarende 5,8 3,9
enheter
11 Analyse av meningsbarende enheter 5,9 3,5
12 Forstéaelse av sammensatte ord 10,8 |8.,5
13 Grammatisk forstaelse 10,5 |8,6
14 Telle ord i setninger 3,1 1,4
15 Setningsforstaelse 15,0 |12,5
16 Grammatikalitetsbedemmelse

M 6-10 (Under middelverdi

Tabell 12: Informantenes resultater p& Ringeriksmaterialet

Aleksej oppnér en skare som er mer enn et standardavvik under middelverdien pé tre av
oppgavene om fonologisk bevissthet. Av disse er det bare oppgave 1 som er av dem Lyster og
Tingleff karakteriserer som spesielt viktige i forhold til lese- og skriveferdigheter. Av de
oppgavene han gjer pa russisk, er ingen & karakterisere som dérlige besvarelser, men

oppgavene grammatisk forstdelse og telle ord i setninger er under middelverdien.

Viktor gjor alle oppgavene unntatt oppgave 9. Resultatet er tilfredsstillende nar det gjelder
fonologisk bevissthet, mens skdren er mye lavere pa oppgavene som kartlegger grammatisk
bevissthet. Hele fem av disse oppgavene har en skare som er mer enn et standardavvik under
middelverdien, mens enda to oppgaver har en skére under middelverdien. Viktor skérer

tilfredsstillende pa fem av de seks oppgavene Lyster og Tingleff sier er spesielt viktige i
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forhold til lese- og skriveopplering (1, 3, 4, 6 og 8). Oppgave 9, Homonymer, forstar han
ikke, og oppgaven fullfares derfor ikke. Se ogsé 5.5.3.2.

Sergej gjor alle oppgavene om fonologisk bevissthet, mens to av oppgavene om grammatisk
bevissthet ikke blir gjennomfort fordi de er for vanskelige for ham. Han skarer hoyt pd
oppgavene om fonologisk bevissthet: over middelverdien pa seks av sju oppgaver. Unntaket
er oppgave 7 der skéren er mer enn et standardavvik under middelverdien. Nér det kommer til
oppgavene om grammatisk bevissthet, er resultatet noe lavere. Fire av oppgavene har en skére
som er mer enn et standardavvik under middelverdien, og to av oppgavene ligger under
middelverdien. Av de seks oppgavene Lyster og Tingleff omtaler som spesielt viktige i

forhold til & predikere lese- og skrivevansker, er det bare oppgave 9 han skarer lavt pa.

Vadim gjor alle oppgavene om fonologisk bevissthet, og sju av de ni andre oppgavene.
Oppgave 9 og 11 blir pabegynt, men avbrytes nar Vadim gir uttrykk for at han ikke forstar
hva han skal gjere. Som vi ser av Tabell 12, ligger Vadim pa eller over middelverdien pa ni
av de 16 oppgavene. De sju andre oppgavene ligger under middelverdien, og fem av disse har
en skdre som er mer enn et standardavvik under middelverdien, og mé anses som et darlig
resultat. Hvis man ser pa fordelingen av disse, ser man at de darlige resultatene, med unntak
av oppgave 3, er & finne blant oppgavene som kartlegger grammatisk bevissthet (oppgave 9,
11, 12, 15 og 16), mens bare to av oppgavene om fonologisk bevissthet har en skare som er
lavere enn middelverdien (oppgave 5 og 7). Av de oppgavene Lyster og Tingleff framhever
som spesielt viktige i forhold til & predikere lese- og skriveproblemer, er det bare pa oppgave

9, a finne likelydende ord, Vadim skérer under middelverdien.

Skaringen viser at informantene samlet sett skérer lavere pa oppgavene som kartlegger
grammatisk bevissthet, enn oppgavene som kartlegger fonologisk bevissthet. De tre
informantene som gjor alle oppgavene, Sergej, Vadim og Viktor, har henholdsvis 5, 6 og 5
svar mer enn et standardavvik under middelverdien. Resultatet gir grunn til bekymring nar det

gjelder lese- og skriveferdigheter.

5.3.2 Metodisk refleksjon

Ringeriksmaterialet er tilrettelagt for at det skal kunne gjennomferes i grupper pa inntil atte
barn. De skal fé hjelp til & lose gvingsoppgaven i hver deloppgave, og resten skal vare

individuelt arbeid. I min studie er dataene samlet inn individuelt med hvert barn. Arsaken til
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dette er at det har veert vanskelig & rekruttere informanter i samme klasse, og ogsa at de andre
delstudiene har betinget individuell datainnsamling. Dataene har blitt samlet inn i trdd med
testinstruksjonen, men det kan likevel vaere grunn til & tro at den maten jeg har gjennomfert
testen pa, kan ha pavirket resultatet i positiv retning. For eksempel har informantene fétt tid til
a fullfere hver oppgave. De har ogsé hatt anledning til & snakke hoyt mens de har gjort
oppgavene, noe som kan vere en fordel i lesningen av fonologioppgavene. Og sist, men ikke
minst, har de fatt hjelp til & finne fram i oppgavene, det vil si & vite hvilken side og linje det til

enhver tid skal krysses eller strekes pa.

Siden Lysters studie ble gjennomfort for Reform 97, altsé mens norske elever begynte pa
skolen det aret de fylte sju, var seksaringene i hennes studie forskolebarn, ikke skolebarn, slik
som informantene 1 mitt prosjekt. Det er naturlig & tro at barn som gar pé skolen i sterre grad
enn barnehagebarn har arbeidet systematisk med lese- og skrivestimulerende aktiviteter. Slik
sett ville det muligens vert mer naerliggende & sammenligne informantenes resultater med de
to eksperimentgruppene i Ringeriksprosjektet, som fikk spesielt tilrettelagte opplegg i
henholdsvis fonologi og morfologi, fordi de tilrettelagte oppleggene trolig har mye til felles
med aktiviteter mine informanter meter i forsteklasse. Disse gruppene presterte bedre enn

referansegruppen som er utgangspunkt for utregning av middelverdi.

5.3.3 Lese- og skriveferdigheter

Spréaklig bevissthet er, som nevnt i kapittel to, serlig sentralt i kartlegging av skolebegynneres
sprakferdigheter fordi det det har sammenheng med utvikling av lese- og skriveferdigheter. I
forbindelse med kartleggingen av spraklig bevissthet gjorde jeg derfor ogsé en undersekelse
av informantenes lese- og skriveferdigheter ved hjelp av en evalueringssamtale om lesing og
skriving pé norsk og russisk. Dette gjorde jeg for & se etter eventuelle sammenhenger mellom
resultater i spraklig bevissthet og lese- og skriveferdigheter pa begge sprék. Informantenes

egne refleksjoner om det & snakke, lese og skrive pa to sprak har ogsé fatt plass i denne delen.

Datamaterialet er basert pa samtaler rundt to bilder med aktuelle tema fra forsteklasse, et bilde
fra et klasserom og et bilde med tema Neermiljoet. Temabildene er hentet fra Ann-Magritt

Hauges laereverk, Snakk om det (1999).
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Tema 1: klassen Tema 2: nermiljoet

] i/]l.!l"

Jeg har valgt ut noen ord som er & finne i bildet, som jeg ber informantene om a lese for meg.
Disse er sortert etter antatt lesevanskelighet, slik at korte, frekvente og lydrette ord kommer

for lengre og lydstridige ord og ord med konsonantforbindelser, slik vi ser av Tabell 13.

Klassen Ord a lese | Staver | Staver og Ikke provd
trekker sammen

lim

hei

mai

lego
onsdag
kritt
sangboka
hattebutikk

Neermiljoet

is

mat
aviser
bensin
kiosk
bibliotek
Tabell 13: Ord & lese

Noen av informantene leser ogsé flere ord fra temabildene enn de som stér i listen. Kryss i
kolonnen staver betyr at informanten gjenkjenner og sier de aktuelle bokstavene, men ikke
trekker dem sammen. Kryss i kolonnen staver og trekker sammen betyr at informanten ikke
bare identifiserer bokstavene, men ogsé trekker sammen ordet. Kryss i kolonnen ikke provd,
betyr at jeg ikke har bedt informanten lese det aktuelle ordet. Jeg ser det litt an med hver av
informantene hvilke ord jeg ber dem om & lese. Nér Viktor ikke klarer & trekke sammen

ordene bensin og kiosk, ber jeg ham ikke om & preve & lese bibliotek fordi jeg antar at han
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ikke klarer det. Det kan ogsa vaere mer tilfeldig arsaker til at et ord ikke er provd, som at

informanten retter oppmerksomheten sin mot andre elementer.

Utgangspunktet for samtalene er at jeg sper informantene om de kan lese og/eller skrive pa
norsk, og om de kan lese og/eller skrive pa russisk. Deretter ber jeg dem demonstrere disse
ferdighetene for meg. Russiske leseferdigheter er ikke systematisk dokumentert ut over
selvrapporteringen og intervju med eventuell morsmalslerer. Selv om jeg har retningslinjer
for hva jeg skal snakke med informantene om, er jeg i denne delen av datainnsamlingen apen
for informantenes ulike innspill av spraklig art. Mange slike innspill tematiserer likheter og
ulikheter mellom norsk og russisk og illustrerer utfordringer og innsikter relatert til det & veere

tospraklig.

5.3.3.1 Aleksej
I samtalen om lesing og skriving er Aleksej ivrig etter a fortelle meg hvordan det er & lere
norsk pé skolen. Han forteller at han kan lese og skrive norsk. Tabell 14 viser at han staver

enkle ord, men at han ikke trekker sammen.

Klassen Ord 4 lese | Staver | Staver og Ikke provd
trekker sammen
lim X
hei

mai
lego
onsdag X
kritt X
sangboka

hattebutikk

elkalks

o lkel

Neermiljoet

is

mat

aviser
bensin
kiosk
bibliotek
Tabell 14: Lesing Aleksej

lke

ittt

Aleksej bruker lang tid pa leseoppgavene han fér, og ser ut til & konsentrere seg veldig. Som
tabellen viser, klarer han & stave de ordene jeg ber ham om, men han trekker ikke bokstavene
sammen til ord. Nar jeg ser at han ikke mestrer sammentrekking i de enkleste ordene, velger

jeg a ikke prove ham i de vanskeligere ordene. I samtalen mellom Aleksej og meg nedenfor
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ser det ogsa ut til at han ikke helt skiller mellom bokstavene i det latinske alfabetet og det

kyrilliske, noe som ikke er uvanlig nar man lerer to alfabeter samtidig.

kan du lese hva som stér der? (her)

kha

(morsmalslcereren retter pa ham og sier at den heter hd pd norsk)
no russisk kha!

ja, pa russiske er det kha, men vi kaller den /h/ pa norsk

khaei

ja, og hva blir det?

khaei

Aleksej

Eksemplet viser at han ikke helt skiller mellom bokstavnavn i norsk og russisk, det russiske
/x/ fonemet finnes ikke i norsk, og det norske /h/-fonemet finnes ikke i russisk, og det er sveert
vanlig at morsmalsbrukere av russisk bruker /x/ for /h/ i en overgangsperiode, slik Aleksej
gjor her. Samtidig ser det ut til at han skiller mellom latinsk og kyrillisk skrift, da det latinske
H-grafemet svarer til /n/ i det kyrilliske alfabetet.

Nér det gjelder skriving, greier Aleksej & skrive korte, lydrette ord som is og sol pé norsk.

Han kan ogsa skrive navnet sitt med latinske bokstaver. Nér jeg ber ham skrive navnet sitt pa
russisk, skriver han det en gang til med latinske bokstaver. Det at han ikke skriver navnet sitt
pa russisk, kan muligens relateres til at han bruker diminutivformen av navnet nar han snakker
og skriver russisk, og at han derfor ikke er vant til & skrive den formen av navnet som jeg ber

ham om.

Aleksej skriver de enkle ordene jeg ber ham om ganske lett, men bruker ganske lang tid og
ma si ordene hoyt mens han skriver dem. Han skiver ikke alle vokalene, men uttaler dem

mens han skriver ordene.
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Ordene til hayre ble notert ned av meg umiddelbart etter skriveekten, for at jeg skulle huske
hvilke ord det dreide seg om. Aleksej forteller selv at han er seerlig flink med bokstaven o.
Man kan se av eksemplene at han har med o der den skal, men at det er litt mer tilfeldig hvilke
av de andre vokalene som er med. Nar jeg ber ham skrive hund, gjor han oppmerksom pé at
han ikke kan u. Men han er altsé bevisst pa at det skal veere en u der. Russisk har som nevnt
ikke /h/, og russiskspraklige har erfaringsmessig ofte problemer med & hore dette fonemet,
noe som kan forklare hvorfor Aleksej skriver n nar jeg ber ham skrive Aund. Utelatelse av
enkelte grafemer er ellers et vanlig kjennetegn ved tidlig skriving (L. I. Kulbrandstad, 2003),

og har ikke nedvendigvis sammenheng med at Aleksej er tidlig i norskinnlaringen.

Dataene viser at Aleksej behersker fonemanalyse og at han kan lydere ord. Han er med andre
ord pa god vei til & leere seg & lese og skrive, noe som forutsetter en viss grad av spraklig
bevissthet. Han er ogsé bevisst pa at det latinske og det kyrilliske alfabetet er ulike, noe som
stemmer overens med morsmalslererens utsagn om at han leser og skriver enkle ord pa

russisk.

5.3.3.2 Igor
Siden Igor var en del av pilotstudien, er dataene noe mindre omfattende for Igor enn de andre

informantene. Lesedataene er begrenset til noen fa ord, slik vi ser av Tabell 15.

Nermiljoet | Ord & lese | Staver | Staver og
trekker sammen

is X
mat X
kiosk X

bibliotek | X
Tabell 15: Lesing Igor
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Vi ser at han bade staver og trekker sammen de ordene han blir bedt om, med unntak av
bibliotek, som han bare staver. Ordet kiosk leser han og uttaler lydrett i trdd med russisk uttale
av ordet. Nar jeg samtaler med Igor om sprik, kommer det tydelig fram at han anser russisk
som hovedspraket sitt, og er stolt av & kunne russisk, samtidig som han virker motivert for &
leere norsk. Mitt samlede inntrykk er at han bade leser og skriver korte ord bade pa norsk og
russisk, og at han slik sett er der han skal vaere pa dette tidspunktet i forsteklasse. Dette er i

overensstemmelse med laerernes vurdering presentert i 4.4.1.

5.3.3.3 Viktor
Tabell 16 viser hvordan Viktor presterer nér jeg ber ham lese ord i tilknytning til temabilde 1

og 2.
Klassen Ord a lese | Staver tsrt;(‘;(e;ros%lrmnen Ikke provd
lim X
hei X
lego X
onsdag X
kritt X
sangboka X
hattebutikk X
Neermiljoet
is X
mat X
aviser X
bensin X
kiosk X
bibliotek X

Tabell 16: Lesing Viktor

Vi ser at han kan stave og trekke sammen de enkleste ordene, og staver de som er litt
vanskeligere. Viktor har ogsé selv en klar formening om at han kan lese, slik vi ser av

tekstutdraget under.

viktor, kan du lese eller?
ja
kan du lese hva som star der?
mal

Viktor
Ordet mal var ikke representert pa lista over ord jeg i utgangspunktet ba informantene lese,

men var a finne i temabilde 2. Han leser de enkleste ordene i lista direkte, uten & stave dem

hayt forst, mens de litt vanskeligere ordene leses ved at han staver ordet forst og sa trekker
125



sammen ndr han har hert seg selv si lydene enkeltvis. Han forteller at han ogsa er flink til 4

lese pé russisk.

I noen sammenhenger kan Viktor virke litt usikker ved at han blander latinske og kyrilliske

bokstaver.
hva star det der? (hei)
n
ja, pa russisk er det n, men pa norsk er det h
h-e-i
ja, hva blir det da?
hei
ja, det blir hei
Viktor

Her ser vi at han leser grafemet A som /n/, slik det er i samsvar med det kyrilliske alfabetet,
men at han fort forstar at det er snakk om /h/ nér han blir gjort oppmerksom pé det. Nar det
gjelder skriving, sier Viktor at han kan skrive norsk og russisk, og demonstrerer dette ved &
skrive navnet sitt pd begge sprak. I begynnelsen vil han helst skrive pa russisk, og viser at han
kan enkle ord som mama, papa, my (vi) og navnet sitt, samt navn pa familiemedlemmer. Nér
jeg sper, sier han at han ikke kan skrive ord som skola (skole) og brat (bror) fordi det er
vanskelig. Etter hvert skriver han ogsa korte ord som is, mat, sol og ost pa norsk, slik vi ser av

tekstutdraget under.

all o ¥ . . \
Jl‘. LA AN A n f \ %

N bl

Han ber om hjelp nér det er bokstaver han er usikker pa, for eksempel is. Nar han skal skrive
ost, begynner han forst med grafemet Y, som i det kyrilliske alfabetet representerer /u/-
fonemet, men han tar seg i det selv, og erstatter med O. Han ser ellers ut til & skille greit
mellom kyrilliske og latinske bokstaver nar han skriver, men det er mulig at noe av arsaken til
at han skriver langsomt, kan ligge i at han konsentrerer seg om dette. Viktor forteller at han
liker godt & lese baker pé russisk, og at det er & foretrekke framfor for eksempel bladet
Donald Duck. Hjemme leser han stort sett pa russisk, men han gjer alltid de norske

leseleksene sammen med en av foreldrene.
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Viktors resultater i lesing og skriving viser at han behersker bade fonemanalyse og at han
trekker ssmmen. Han har kommet i gang med lesing og skriving bade pa norsk og russisk, noe

som ogsé bekreftes i intervjuene med Viktors lerere presentert i 4.5.1.

5.3.3.4 Sergej
Sergej har knekt lesekoden og klarer 4 lese og skrive ord. Han sier selv at han er flink til & lese
og skrive, men at det ikke er alt han far & lese péa skolen som er goy. Tabell 17 viser at han

bade staver og trekker sammen de ordene jeg ber ham lese i forbindelse med temabildene.

Klassen Ord a lese | Staver | Staver og Ikke provd
trekker sammen
lim X

hei X
lego
onsdag
kritt
sangboka
hattebutikk

Neermiljoet

is

mat
aviser
bensin
kiosk
bibliotek
Tabell 17: Lesing Serge;j

el El E I R E T P S B

| P

Som vi ser av tekstutdraget under, staver han ordene for han trekker sammen, slik at jeg far
inntrykk av at han leser via eret, altsd at han ma here bokstavlydene opplest for han kan

trekke sammen, men prosessen gar fort.

tror du at du klarer & lese det ordet der?

nei

har du lyst & prove det?

ja

ja!

ha te bu bu j tik hattebutikk

hattebutikk! du klarte det jo du. det var ingen sak for deg a lese det ordet. hva star det der da?
p u s 1 e spill (langsomt) puslespill

mm kan du se pa den boka der og lese hva som star der?

s an g bo ka sangboka

jajeg synes du er kjempeflinkt til & lese jeg. synes du det er vanskelig eller?
nei

Sergej
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I etterkant av samtalen om temabildene sper jeg Sergej om han kan skrive. Han sier at det er
lett, og demonstrer ved & skrive navnet sitt og noen andre smaord, slik vi ser av eksemplet

med love under.

L OV F |

Sergej sier at han ogsa kan lese og skrive pa russisk, og demonstrer det for meg, slik vi ser at

tekstutdraget under.

f\J/‘ E‘

7 R“K\A

Her skriver Sergej masina (bil) og skola (skole) som begge er lydrette ord i trdd med det

kyrilliske alfabetet. Han kunne ogsé forklare meg om forskjellene pa “norske” og “russiske”
bokstaver, at noen ser like ut, men heres ulike ut, mens andre béde ser og heres like ut, og at

det er flere bokstaver i det kyrilliske alfabetet enn i det latinske.

men kan du de russiske bokstavene eller?

mm jeg kan alle

alle de russiske?

mm

hvem er det som laerer deg de russiske da?

eh # m laerer’n min om russland

a ja. har du noen? laerer du russisk i norge da? nér du er her?
nei

nei

jeg skal ikke lere det mer.

du skal ikke leere det mer? har du ikke lyst til det?
## men jeg leser pa russisk hjemme

a ja. baker eller?

mm

Sergej

Jeg far inntrykk av at Sergej identifiserer seg sterkt med det russiske, og har positive
holdninger til det & kunne russisk. Selv om han ikke har lyst til & snakke russisk i situasjonen

rundt datainnsamlingen, vil han gjerne snakke om russisk med meg og vise hva han kan.
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5.3.3.5 Vadim

Tabell 18 viser hvilke ord Vadim staver eller staver og trekker sammen.

Klassen Ord a lese | Staver | Staver og Ikke provd
trekker sammen
lim X
hei X
lego X
onsdag X
kritt X
sangboka

hattebutikk

X<

Neermiljoet

is
mat
aviser X
bensin
kiosk
bibliotek
Tabell 18: Lesing Vadim

lke

elkalks

Vi ser at han klarer 4 stave alle ordene han blir presentert for. Han klarer ogsa a trekke
sammen korte, lydrette ord, men ikke lengre ord. Dette er i trdd med hva man kan forvente pa

dette tidspunktet i forste klasse.

Vadim forteller at han liker & lese og skrive, og at han har lyst 4 bli enda flinkere. Slik vi ser

av tekstutdraget under, kan han lese enkle lydrette ord pa norsk.

# tror du at du kan lese det som stér pa den boksen der?
er det k?
det er k, ja.
kerritete
ja, hva blir det da?
eh kritt
ja! du er jo kjempeflink til & lese du da?
ja
kunne du & lese litt for du begynte pa skolen, kanskje?
ja, men da leste jeg bare én bokstav
og det var v?
jeg greide bare o og sant. da vet jeg.
Vadim

Naér jeg ber ham lese et lengre ord, som bensin eller bibliotek, viser han at han kan alle
bokstavene, men han klarer ikke & trekke sammen ordet, derimot finner han et annet kort ord

som han kan lese:
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ja, men jeg vet ka det star her
ja, kan du lese det?

ma te, ma te matt
ja hva har de i den butikken da?

mat. det star mat!

mhm

(ler) jeg kan lese, ikke sant?

Vadim

Vadim kan ogsé skrive enkle ord pé norsk, slik vi ser av eksemplene under, der han skriver is,

sol og ti.

[S150L|T |

Han har et bevisst forhold til hva han kan og ikke kan skrive, og at lange ord er vanskeligere

enn korte ord.

er det noen andre ord du klarer a skrive, eller?

nei

klarer du & skrive for eksempel is?

is er lett. i ess. is.

ja, klarer du & skrive sol?

sol. lett!

klarer du a skrive is pa russisk eller?

nei

vet du hva det heter da?

marozenoje

ja, og det er vanskelig & skrive

ja, det er kjempevanskelig. men is er lett, to navn

to bokstaver pa norsk, ja

ja, si bare ett klapp til is. is (klapper). ferdig!
Vadim

Vadim sier at han ikke kan skrive russisk, men han har en bevissthet om at russiske bokstaver
er annerledes enn de norske, og at navnet hans skrives pa en annen méte pa russisk. Nar jeg
ber ham skrive det, klarer han de bokstavene som skrives likt p& norsk og russisk, mens han
bare setter en strek for de grafemene som er ulike de norske. Selv om Vadim ikke er spesielt
sterk i russisk muntlig, opplever jeg at han identifiserer seg veldig med det russiske og ser pa
seg selv som russisk, noe som blant annet kommer til uttrykk ved hjelp av utsagn som ”péa

russisk sier vi...”. Han har ogsa et bevisst forhold til det & veksle mellom to sprak.
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men vadim, hva heter disse, vet du det?
sekk
ja
man kan kaller det for ryggsekk
hva heter det pa russisk da?
det vet ikke jeg
jeg tror det heter nesten det samme, jeg. du kan si rugsak.
#
eller portfjel
ja!
ja, det er det du sier om din sekk hjemme?
ja
og sa var det noen flere ord her...
du vet en mann? du vet ka han bruker & si? han bruker & si til meg at ga... du
vet...jeg vet ka betyr cemodan? ¢emodan det betyr helt noe annet
enn?
ikke et sekk. det er sénn som man bruker & reise med
koffert
ja, koffert. det er det det betyr. (ler)
Vadim

Her ser vi at Vadim reflekterer rundt at ord kan ha noe ulik betydning pé de to sprékene, og at

det ikke er et én til én-forhold mellom ordene i norsk og ordene i russisk.

Vadims resultater i lesing og skriving viser at han bade staver og trekker sammen ord i norsk,

noe som ogsa bekreftes i intervjuet med kontaktlereren hans i 4.7.1.

5.3.3.6 Oppsummering

Informantenes lese- og skriveferdigheter pa norsk og russisk oppsummeres i Tabell 19.

Skriver enkle ord, Skriver enkle ord, Leser enkle ord, Leser enkle ord,
norsk russisk norsk russisk

Aleksej | Ja Ja Staver Ja

Igor Ja Ja Ja Ja

Viktor | Ja Ja Ja Ja

Sergej | Ja Ja Ja Ja

Vadim | Ja Nei Ja Nei

Tabell 19: Oppsummering av informantenes lese- og skriveferdigheter

Som man kan se, kan alle informantene, unntatt Vadim, lese og skrive enkle ord pa russisk.
Det er sarlig interessant a merke seg at Aleksej, som ikke trekker sammen ord enda pa norsk,

ifolge morsmalslaereren gjor det pa russisk.

Alle informantene kan skrive enkle ord pa norsk, og alle, unntatt Aleksej, har knekt lesekoden

i den forstand at de bade staver og trekker sammen. Han trekker ikke sammen norske ord

131



enda, men kan de latinske bokstavene. Aleksej, Igor, Viktor og Sergej kjenner ogsa det
kyrilliske alfabetet, og kan lese og skrive enkle ord. Vadim er kjent med at det alfabetet som
brukes i russisk er annerledes, for eksempel at noen bokstaver i navnet hans skrives pa en
annen mate i russisk, mens noen skrives likt, men han er klar pé at han ikke kan disse

bokstavene.

5.3.4 Diskusjon av informantenes resultater

Min motivasjon for & teste informantene med Ringeriksmaterialet var i utgangspunktet at jeg
ville bruke en standardisert test for & fa et palitelig svar pd om informantene hadde de faglige
forutsetningene for a tilegne seg lese- og skriveferdigheter. En annen motivasjon var at jeg
ville teste ut et mye brukt kartleggingsverktey. Resultatene presentert i kapittel 5.3.3 viser at
alle informantene er godt i gang med & tilegne seg skriftkyndighet. Dette viser bade
kontaktlerernes vurderinger og dataene som jeg selv samlet inn. Resultatene pa
Ringeriksmaterialet kan sies & vaere overraskende ut fra disse resultatene. Hvis man tar
utgangspunkt i at spraklig bevissthet er en forutsetning for & knekke lesekoden (se diskusjon i
2.5.3) skulle man tro at elevenes lave skére pa flere av deloppgavene skulle tilsi at de vil ha
problemer med & tilegne seg skriftkyndighet. Laererintervjuene presentert i kapittel fire og
egne observasjoner av elevenes lesing og skriving presentert i 5.3.3 viser derimot at alle de

fem informantene er pa et aldersadekvat niva nar det gjelder utvikling av skriftkyndighet.

I lys av dette er det vanskelig & vite hvordan man skal tolke testresultatet. Informantene skérer
tilfredsstillende pé& fonologioppgavene, men ikke tilfredsstillende p& grammatikkoppgavene.
En interessant observasjon er forholdet mellom oppgavene som kartlegger fonologisk
bevissthet og de andre oppgavene. Man kan se at alle de tre informantene som prever seg pa
alle oppgavene, Sergej, Vadim og Viktor, gjer det vesentlig bedre pa fonologioppgavene enn
pa de andre oppgavene. Det er s@rlig oppgavene om sammensatte ord (nr 10, 11 og 12) som
ser ut til & vaere problematiske. Oppgave 9, homonymer, som ingen av informantene mine
forstar, er ogsé en oppgave som stiller krav til forstaelse av vanskelige ord. Siden
Ringeriksmaterialet ikke regner ut en totalskare, men ser hver enkelt oppgave for seg, har
man ingen indikasjon pa hvor mange oppgaver som skal ha en skare pad middelverdi minus
standardavvik for at den spréklige bevisstheten generelt skal kunne betegnes for lav.
Instruksjonen skisserer ogsa noen oppgaver som spesielt viktige hva lese og skriveopplaring

angér. Mine informanter skarer alle bra pa disse oppgavene, men unntak av oppgave 9,
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homonymer, som ingen klarer. Aleksej og Igor skérer lavere enn middelverdi minus
standardavvik p& oppgave 1, og Viktor og Aleksej skarer under middelverdien pa oppgave 6,
sammentrekking av lyder, ellers skarer de alle pa eller over middelverdien pé disse
oppgavene. P& bakgrunn av det mener jeg det er grunnlag for & konkludere med at
informantene ikke ser ut til & ha problemer nar det gjelder den tekniske siden av lese- og
skriveopplaringen. Dette er ogsé i trdd med resultatene i kapittel 5.3.3 som viser at
informantene leser og skriver enkle ord, noen av dem bade pa norsk og russisk. Det er heller
ingen av informantenes kontaktlerere som i intervjuene gir uttrykk for at de er bekymret for
utvikling av spréklig bevissthet. Jeg sitter derfor igjen med spersmalet om hva som forérsaker
informantenes lave skére pa Ringeriksmaterialet. Dersom den lave skaren ikke kan relateres
til informantenes spraklige bevissthet, mé drsaken vaere andre ferdigheter som informantene

ikke innehar. Jeg stiller derfor folgende spersmal:

e Hyvilke faglige og spraklige forutsetninger ma eleven ha for 4 lese oppgavene i
Ringeriksmaterialet?
e Thvilken grad er Ringeriksmaterialet gyldig nér det gjelder kartlegging av spraklig

bevissthet hos mine informanter?

For & besvare det forste spersmalet gjor jeg i 5.4 en analyse av Ringeriksmaterialet der jeg
belyser hvordan spréklig bevissthet operasjonaliseres, altsd hvilke spraklige og faglige
ferdigheter elevene ma ha for & lase oppgavene. I beskrivelsen av de spraklige ferdighetene
skjelner jeg ogsé svert kort til det russiske formverket. Basert pa teorier om at trekk i
morsmélet har innflytelse andrespraksinnlering (Ellis, 2008), vil jeg ogsa rette sokelys mot
noen typologiske forskjeller mellom norsk og russisk relatert til de spraklige trekkene som
forutsettes kjent for & lase oppgavene i Ringeriksmaterialet. For & svare pa det andre
spersmalet gjor jeg i 5.5 en analyse (se 3.9.6) av samtalene med informantene i forbindelse
med testgjennomferingen. Disse samtalene ble tatt opp pd band. Da jeg etter hvert begynte &
stille sparsmél ved resultatenes gyldighet fordi det ikke var samsvar mellom testresultatet og
de ovrige dataene, fant jeg fram igjen opptakene, og brukte dem som utgangspunkt for
analysen som presenteres i 5.5. Informantene ble testet i en én til én-situasjon, og det viste seg
at informantenes refleksjoner og spersmal kunne gi meg nyttig informasjon om hvordan de

forstod og tolket oppgavene.
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5.4 Ringeriksmaterialets operasjonalisering av sprdklig bevissthet

For & kunne besvare spersmaélene jeg stiller innledningsvis og i 5.3.4, er det nadvendig & gjore
en analyse av Ringeriksmaterialet som kartleggingsverkteay og av spréket som brukes. Malet
er & konkretisere hvilke ferdigheter som kartlegges i testen, hvordan de ulike ferdighetene
kartlegges og & vurdere om det kan vere noen sammenheng mellom trekk i testmaterialet og
informantenes resultater. Jeg presenterer en oppsummering av funnene i 5.4.2, deretter
diskuterer jeg Ringeriksmaterialets operasjonalisering av spraklig bevissthet ved & se pa
hvilke spraklige og faglige forutsetninger en elev ma ha for 4 lese oppgavene, samt hva slags
ord elevene meter. Avslutningsvis diskuteres Ringeriksmaterialets operasjonalisering i lys av

Bialystoks (2001) definisjon av spraklig bevissthet.

Etter 4 ha samlet inn og gjennomgatt dataene, satt jeg igjen med et inntrykk av at ordene som
brukes 1 Ringeriksmaterialet representerte en av hovedutfordringene for mine informanter, og
at dette kunne ha pévirket testresultatet uavhengig av spraklig bevissthet. Forskning viser at
andrespraksinnlerere har mindre ordforrad enn jevnaldrende elever med norsk som morsmal
(Bjerkavég, 1990; Golden, 2005). Sterre ordforrad har ingen direkte sammenheng med
spraklig bevissthet, men pa samme mate som spraklig bevissthet, er det sentralt nér det gjelder
a utvikle gode leseferdigheter (Cummins, 2000; L. I. Kulbrandstad, 1998, 2003; Snow, et al.,
1998). Siden man har lite kunnskap om frekvens i barns ordforrad, for eksempel hvilke ord
som kan regnes som vanlige eller uvanlige & kunne blant seksaringer, gjennomforte jeg i
forlengelsen av datainnsamlingen en enkel undersgkelse der jeg ba seks leerere i sméskolen
om & vurdere ordene som brukes i oppgave 1-12 i Ringeriksmaterialet. Jeg refererer til denne
som ordstudien. Oppgave 13—16 fokuserer pa setninger, og var derfor ikke egnet for denne
undersgkelsen. Lererne fylte ut et skjema der de ble bedt om & krysse av for om hvert ord var
hoyfrekvent, mellomfrekvent eller lavfrekvent, basert pa sin kunnskap om ordforrad hos
forsteklassinger. For at et ord skulle regnes som hayfrekvent eller lavfrekvent, matte fem eller
seks av lererne vaere enige om det. Dersom faerre enn fem hadde krysset likt, blir ordet regnet
som mellomfrekvent. En undersekelse med s lite omfang har ingen statistisk verdi, men

anses som en indikasjon p& hva som kan forventes innenfor konteksten av ferste klasse.

5.4.1 Analysetilnaerming

Analysene av Ringeriksmaterialet som kartleggingsverktay er basert pa en gjennomgang av

fonologisk og grammatisk struktur i alle oppgaver og deloppgaver, samt feltnotater og
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refleksjon gjort i forbindelse med transkripsjon av dataene, der jeg blant annet noterte ned hva

jeg oppfattet som mulige &rsaker til feil svar hos informantene.

Tabell 20 er et eksempel pé en slik analyse, og viser hvordan ordene som representerer rett
svaralternativ i oppgave 3, stavelsesanalyse, er kategorisert ut fra fonologiske kjennetegn. Jeg

ser pa antall stavelser, antall fonemer og eventuelle konsonantforbindelser i ordene.

Del- Korrekt Antall Antall Konsonant- | Distraktorer
oppgave | svar stavelser | fonemer | forbindelser
1 mane 2 4

2 metemark 3 8 rk

3 ball 1 3

4 sépe 2 4

5 hus 1 3

6 krokodille 4 10 kr

7 jente 2 5 nt

8 bil 1 3

9 katt 1 3

10 kransekake | 4 10 kr ns

11 kirke 2 5 rk

12 gris 1 4 ar

13 paraply 3 7 pl

14 sjergver 3 7

15 sokker 2 5

16 blomst 1 6 bl mst

Tabell 20: Eksempel pa analyse: oppgave 3

I tillegg vurderer jeg hvilke faglige og spréklige ferdigheter en elev mé ha for 4 lase

oppgaven.

Basert pa analysene av enkeltoppgavene har jeg videre sett pa sammenhengene mellom trekk i
de ulike oppgavene, for eksempel hvor mange fonemer og stavelser ordene i testen har og
hvilke beyningsformer av verb og substantiv som benyttes. Figur 10 er et eksempel pa en slik
analyse, og hvor mange fonemer det er i de ulike ordene som brukes i rett svaralternativ i
oppgave 1-7. Antall fonemer i ord er talt opp ut fra tanken om at flere fonemer representerer

storre vanskegrad enn fa fonemer.
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Antall fonemer i rett savaralternativ

m 2 fonemer
M 3 fonemer
4 fonemer
| 5 fonemer
m 6 fonemer
m 7 fonemer
= 8 fonemer

= 9 fonemer

10 fonemer

Figur 10: Eksempel pa analyse: Fonemer i rett svaralternativ, oppg. 1-7

Rett svaralternativ er de ordene som eleven pa et eller annet nivd ma rette oppmerksomhet
mot i lgsningen av oppgaven. Figuren viser at flertallet av ordene som brukes i rett

svaralternativ har to, tre eller fire fonemer.

Oppgavene 8-16 er kategorisert ut fra morfologiske og syntaktiske trekk. Oppgave 12—-16
kartlegger pa ulike mater spraklig bevissthet relatert til setninger. Dette innebzrer en mer
kompleks struktur enn oppgavene 1-7, som kun involverer enkeltord. Kolonnen lengst til
venstre beskriver distraktorer. Med distraktor mener jeg et svaralternativ som har likhetstrekk
med det korrekte svaralternativet, men som skiller seg ut pé ett omrade. Bruk av distraktorer
oker testens validitet fordi de bidrar til & isolere enkeltferdigheter man er ute etter & méle ved
4 skille dem ut fra ferdigheter som ligner. Tabell 21 viser den forste delen av analysen av

oppgave 13, Grammatiske forstdelse.
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Del- Antall ordi | Antall Antall Svo Distraktorer
oppgave setning innholdsord [ funksjonsord

1 3 3 1 semantisk likhet
2 3 3 1

3 5 3 2 1

4 5 3 2 1

5 6 4 2 1

6 4 3 1 1

7 5 4 1 1

8 3 3 1

9 5 4 1 1

10 3 2 1 1

11 4 2 2 1

12 3 3 1

13 3 3 1

Tabell 21: Eksempel pa analyse: oppgave 13

Tabellen viser antall ord i setningene, bruk av innholdsord og funksjonsord, og om setningen

har strukturen SVO (subjekt—verbal-objekt) eller ikke. I forlengelsen av denne analysen ser

jeg ogsé pa hvilke verb og substantiver elevene meter i hver av oppgavene.

Videre ser jeg hvilke former av verbet som er brukt i oppgavene som omfatter setninger, om

formene er enkle eller sammensatte og om modalverb er en del av oppgaven. Formalet med

dette er & se etter sammenhenger mellom trekk i testmaterialet og informantenes resultater.

Tabell 22 er et eksempel pa hvordan disse analysene ser ut, og viser hvilke former av verb

som er brukt i oppgave 16, Grammatikalitetsbedommelse.

Verb-

handlinger

Presens

Preteritum

Perfektum
partisipp

Passiv

Sammensatt | Modalverb

verbform

har

har

har tatt pa seg

jager

gir

Q| N |E | W=

spiser

sitter

| o | = | =

kjepte

hadde

kjepte

var

9

mistet

U IV (NN (NN N

10

blir jaget

Tabell 22: Eksempel pa analyse: verbformer i oppgave 16
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Analysene viser hvilke verb det er snakk om, hvilke beyningsformer som brukes, om det er en

sammensatt verbform og om verbet er et modalverb.

Substantivene i oppgave 13—16 er ogsd analysert og beskrevet ut fra kjennetegnene ved norsk

substantivbgyning.
Substantiv | Maskulinum | Femininum | Neytrum | Singularis | Pluralis | Definitt | Indefinitt
1 | gutten 1 1 1
ballongen |1 1 1
2 | jenta 1 1 1
epler 1 1 1
3 | jenta 1 1 1
4 | gutten 1 1 1
hus 1 1 1
5 | bildet 1 1 1
dora 1 1 1
vinduet 1 1 1
6 | hunden 1 1 1
stolen 1 1 1
7 | apekatten | 1 1 1
lammet 1 1 1
eplet 1 1 1
12 | eplene 1 1 1
13 | gutten 1 1 1
ballongene | 1 1 1

Tabell 23: Eksempel pé analyse: former av substantivene, oppgave 13

I analysen av faglige ferdigheter eleven mé ha for & lese oppgavene i Ringeriksmaterialet,
vurderer jeg hvilke andre ferdigheter enn de rent spraklige som forutsettes for a lose
oppgavene. Her tar jeg ogsd med ulike oppgavetyper relatert til losningsmaéten, for eksempel
om man skal krysse pa et bilde eller telle enheter og sette rett antall streker i et felt pa arket, jf.

Tabell 11.

P4 grunn av oppgavenes egenart ser analysene av de ulike oppgavetypene noe ulike ut.
Materialet er sveert omfattende, og jeg presenterer derfor ikke alle analysene av alle
oppgavene i hele materialet. Resultatene av analysene er sammenfattet i 5.4.2 Resultater.
Ringeriksmaterialets krav til spraklige forutsetninger diskuteres i 5.4.3, krav til faglige

forutsetninger i 5.4.5, og krav til ordforrad i 5.4.3.

Fokus i denne analysen er altsd Ringeriksmaterialets operasjonalisering av spraklig bevissthet,

og hvilke sprékferdigheter den som tar testen ma rette oppmerksomhet mot for & fa rett svar.
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Informantenes resultater fungerer her som eksempler p& denne operasjonaliseringen, og

trekkes kun inn i tilfeller der operasjonaliseringen kan bidra til & forklare tydelige tendenser i

resultatene. Typologisk distanse mellom norsk og russisk trekkes ogsé inn.

5.4.2 Resultater

Tabell 24 gir en oversikt over Ringeriksmaterialets operasjonalisering av spraklig bevissthet,

altsa hvilke spraklige forutsetninger som kreves for a lgse de ulike oppgavene (i tillegg til det

oppgaven er ment & underseke), hvordan oppgavene skal loses og hvilke distraktorer som er

brukt i oppgaven.
Oppgave Spraklige Faglige Distraktorer
forutsetninger forutsetninger
1 | Rim Fonologisk Kryss pa bilde Semantisk naerhet
bevissthet (rim) Tolke bilde Fonologisk narhet
Samme framlyd
2 | Ordlengde Fonologisk Kryss pa bilde Det lengste ordet
bevissthet Begrep om mengde | representerer et fysisk
(ordlengde) (lang/kort) mindre objekt enn det
korte ordet.
3 | Stavelsesanalyse Fonologisk Sette én strek per Alle ordene har den

bevissthet (stavelse)

stavelse
Telle stavelser

oppgitte lyden i seg

4 | Forlydsanalyse Fonologisk Kryss pa bilde
bevissthet (forlyd)
5 | Bortfall av forlyd Fonologisk Kryss pa bilde Ett av ordene i hver
bevissthet deloppgave begynner pa
(forlyd) det fonemet som skal
tas vekk.
Semantisk naerhet
Fonologisk narhet
6 | Sammentrekking av Fonologisk Kryss pa bilde Andre ord i oppgaven
lyder bevissthet (syntese) begynner pa samme
fonem.
Fonologisk narhet
7 | Fonemanalyse Fonologisk Telle stavelser
bevissthet Sette én strek per
(fonem) fonem
8 | Minnefunksjon Ordkunnskap Kryss i felt foran De samme ordene gér
Billedtolkning valgt bilderekke igjen pa alle rekkene.
9 | Homonymer Bevissthet om ord Krysse pa to bilder Semantisk naerhet
Ordkunnskap
Billedtolkning
Beyningsmorfologi
10 | Sammentrekking av Morfologisk Kryss pa bilde Semantisk likhet
meningsbzarende bevissthet I hver av oppg. er det
enheter Ordkunnskap bilde av de to ordene
Billedtolkning som skal settes sammen

til ett.

11 | Analyse av

Morfologisk

Kryss pa bilde

Semantisk likhet
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meningsbarende
enheter

bevissthet
Ordkunnskap
Orddannelse
Billedtolkning

Billedtolkning

Ett av ordene er det
ordet som skal
analyseres.

12

Forstéelse av
sammensatte ord

Morfologisk
bevissthet
Ordkunnskap
Orddannelse

Kryss pa bilde
Billedtolkning

Semantisk likhet
Det oppgitte ordet
finnes i reversert form.

13

Grammatisk forstaelse

Syntaktisk bevissthet
Ordforstaelse
Grammatisk
forstaelse:

Sg/pl

Perf.part.

Uttrykk for framtid
Komparativ
Personlig pronomen
Den/det

Kryss pa bilde
Billedtolkning

Semantisk likhet

14

Telle ord i setninger

Morfologisk
bevissthet
Ordforstaelse

Sette én strek per ord
Telleferdigheter

15

Setningsforstaelse

Syntaktisk bevissthet
Ordforstaelse
Grammatiske
ferdigheter:
SVO-struktur
Det-setninger
Negasjon
Leddsetninger
Passiv
Perfektum
Personlig pron
Preposisjoner

Kryss pa bilde
Billedtolkning

Semantisk likhet

16

Grammatikalitets-
bedommelse

Syntaktisk bevissthet
Ordforstaelse
Grammatiske
ferdigheter

Avvik bestar i:

-feil leddstilling
-bruk av nonsensord

Sette kryss 1 kolonne
under symbol for
rett/feil

Tabell 24: Resultater: analyse av Ringeriksmaterialet

1 kolonnen Sprdklige forutsetninger har jeg tatt med spraktrekk som eleven ma kunne rette

oppmerksomhet mot for & fé riktig svar pa de ulike deloppgavene i oppgaven. Den typen

spraklig bevissthet som Ringeriksmaterialet har til hensikt & kartlegge, nevnes forst.

Dersom bare denne nevnes, skal dette forstas som at eleven ikke trenger andre spraklige

forutsetninger for & fa rett svar pa oppgaven. For eksempel i oppgave 4, forlydsanalyse, mener

jeg at dersom informanten klarer & lytte ut forste fonem, vil han fa rett svar. Dette gjelder ogsa
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selv om informanten ikke kjenner sammenhengen mellom ord og bilde, fordi jeg peker pé
bildene mens jeg sier ordene, og eleven trenger heller ikke & forsta ordet for & lytte ut
forlyden. Oppgaven er slik sett vellykket nar det gjelder & isolere den ferdigheten man er ute

etter & teste, om eleven klarer & lytte ut forste fonem i et ord.

Tabell 24 viser at noen av oppgavene stiller sveert store krav til spraklige forutsetninger.
Arsaken er at de ulike deloppgavene kartlegger ulike typer grammatiske forutsetninger. Dette
gjelder hovedsakelig oppgave 13—16. Her skal elevene rette oppmerksomhet mot ulike trekk i
setninger. Det er altsa ikke slik at elevene skal rette oppmerksomhet mot alle disse omradene i
en og samme oppgave, men at deloppgavene i 13—16 har ulikt fokus, mens deloppgavene i 1—

12 i mye sterre grad seker 4 kartlegge den samme typen spréklig bevissthet.

Kolonnen Sprdklige forutsetninger utdypes og diskuteres i 5.4.3. Tabell 24 viser at oppgavene
8-16 krever at eleven forstar ordene som brukes, mens oppgave 1-7 kan lgses uten av ordene

forstas. Dette forholdet diskuteres for segi 5.4.3.

I kolonnen Faglige forutsetninger har jeg fort opp ulike ikke-spréklige ferdigheter som
elevene ma ha for a lese oppgavene, for eksempel at de ma kunne telle eller & tolke bildene
som brukes. Mange av trekkene i denne kolonnen er relatert til losningsmaten. Kolonnen

Faglige forutsetninger utdypes og diskuteres i 5.4.5.

I kolonnen lengst til hayre har jeg fort opp ulike typer distraktorer, dvs et svar som har
likhetstrekk med det korrekte svaralternativet, men som ikke er korrekt. For eksempel i
fonologioppgavene er det flere eksempler pd at ett av svaralternativene utgjer et minimalt par
med det korrekte svaralternativet, for eksempel er si/ og sol alternativer eleven kan velge
mellom nér han skal finne et ord som rimer pa bil. I oppgavene om sammensatte ord, ser vi at
et av svaralternativene er den samme sammensetningen som det korrekte svaret, bare i
reversert form, for eksempel brannbil nar eleven skal sette kryss pa bilbrann. Vi ser i dette
eksemplet fra oppgave 4 at alle svaralternativene har det fonemet man er ute etter 4 isolere,

slik at man kan veare sikrere pa eleven lytter ut /s/ som forlyd, og ikke bare ord med /s/ 1.

Her ser du bilde av sokk, is og blomst. Hvilket ord begynner pé lyden
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I en kartleggingsprove som denne, kan man gjerne si at alle alternativer er distraktorer fordi
eleven ma vurdere dem som svaralternativ, men ifelge Dictionary of language testing
(Davies, 2002, s. 49) skal en distraktor vaere ™[ ...] sufficiently plausible to be selected as the
correct option by a good number of candidates”. Han skriver videre at distraktorer som i liten
grad utgjer et alternativ, bidrar til & redusere antall reelle alternativ for kandidaten, og gjer det
lettere for kandidaten & gjette hvis han ikke vet svaret. Vi ser for eksempel i oppgave 11 at
alle svaralternativene stér i en semantisk relasjon til ordet som oppgis, men bare ett bilde kan

sies 4 representere ordet alene.

Sett kryss pé bildet av det ordet du far na du tar bort tre i epletre

Bruk av distraktorer bidrar til 4 isolere den ferdigheten man vil finne ut noe om, slik vi ser
med forholdet mellom tre, eple og epletre 1 denne oppgaven. Bilder skal i ssmmenhenger som
dette veere en hjelp for barnet, ved & gi semantiske assosiasjoner til ord eller ytringer som

barnet skal rette fokus mot.

5.4.3 Analyse av ordtilfang i oppgave 1-12

Ordlaring og ordforstaelse er en sentral del av det & lere seg et nytt sprak, og ogsa en del av
sprakferdighetene som i stor grad har innflytelse pa bruken av de andre spréakferdighetene, for

eksempel lesing.

I Ringeriksmaterialets oppgave 1-7 oppgis ordene som skal brukes ved at den voksne sier for
eksempel "Her ser du bilde av ...” for selve oppgaven gis. Mange av oppgavene besvares ved
& krysse av pa et bilde som representerer et ord eller et begrep. Selv om ordkunnskap ikke er
en forutsetning for & kunne lgse disse oppgavene, er det en fordel & kjenne til ordenes
betydning, for eksempel hvis man skal repetere oppgaven for seg selv. Antall ord i hver
oppgave varierer fra bare seks ord i oppgave 7 til 44 i oppgave 1. Antall deloppgaver og antall
ord per deloppgave varierer ogsd. Mens eleven i oppgave 1 ma forholde seg til fire ord

samtidig for & lase oppgaven, er det bare ett ord per deloppgave i oppgave 3 og 7.

142



Tabell 25 viser hvordan lererne som vurderte ordene har plassert dem i forhold til om ordet er
heyfrekvent, mellomfrekvent eller lavfrekvent, samt hvor mange ganger hvert ord er brukt

totalt i oppgavene (antall).

Heyfrekvent | Antall | Mellomfrekvent | Antall | Lavfrekvent | Antall
Ball 2 And 1 Blas 1
Bamse 1 Ape 2 Bue 1
Bil 7 Bjern 1 Bare 1
Blomst 2 Blyantspisser 1 Kransekake | 1
Brus 1 Briller 1 Note 1
Buss 2 Bur 3 Opptrekker | 1
Dokke 1 By 1 Seler 1
Egg 2 Boy 1 Skurefille 1
Eple 3 Bét 4 Sére 1
Flue 1 Elefant 1 Tréadsnelle 1
Fly 1 Flagg 1
Glass 1 Flaggstang 1
Hest 1 Fot 2
Hus 4 Fugl 2
Is 1 Fyrstikker 1
Jente 1 Giraff 1
Katt 3 Gris 3
Klokke 2 Gas 2
Kopp 4 Hammer 1
Ku 2 Hjul 1
Le 1 Hene 2
Lys 4 Kamel 2
Mann 1 Kasse 2
Mal 5 Kirke 1
Ost 1 Kost 2
Saks 1 Krokodille 1
Seng 2 Lue 2
Sko 3 Las 1
Sokk 1 Marihgne 1
Sokker 1 Metemark 2
Sol 4 Mur 2
Syltetoy 1 Mus 1
Séape 5 Musefelle 1
Traktor 1 Mane 4

Nal 2

Paraply 2

Pil 1

Rake 1

Rape 1

Sag 1

Sil 1

Sjerever 1

Ski 1

Skjegg 2

Skeyter 1
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Sommerfugl
Sopp
Spann

Stige
Tegnestift
Té

Tére

Ugle

Vase

Oks

Dy

Al

Are

34 73 58 0 10 10
Tabell 25: Laereres vurdering av ordfrekvens i oppgave 1-7

O[R[N —= === [— || = |—

Som man kan se, er det flest ord i gruppen mellomfrekvent, 58, mens det er 34 ord i gruppen
hayfrekvent og ti i gruppen lavfrekvent. Ingen av de lavfrekvente ordene er brukt mer enn én

gang, mens mange i gruppen heyfrekvent er det.

I oppgave 8—12, som retter hovedfokus pa ord, brukes det til sammen 91 ord, representert ved
68 ulike ord. Da er bare ordene i rett svaralternativ tatt med, siden det strengt tatt er
tilstrekkelig 4 kunne bare dette for & lase oppgaven. Siden de andre ordene ikke oppgis i
leererinstruksen, er det i mange tilfeller ogséa vanskelig a vite eksakt hvilket ord man tenker at
et blide representerer. I disse oppgavene blir ikke ordene oppgitt, slik at man forutsetter at
informantene kjenner dem fra for. Det er grunn til 4 anta at mange av ordene er en del av en
seksarings dagligtale, men for tospraklige elever tidlig i norskinnlaeringen ma man anta at
kjennskapen til ordene varierer. Tabell 26 viser hvor mange ganger hvert ord er i bruk og

hvordan lererne 1 leererundersgkelsen vurderer ordenes frekvens.

Hgyfrekvent | Antall | Mellomfrekvent | Antall | Lavfrekvent | Antall
Bamse 1 Blad 2 Bjelleku 1
Bil 2 Bokser 2 Blomstervase | 1
Brus 1 Brann 1 Bukseseler 1
Eple 1 Brannbil 3 Burhene 1
Fotball 2 Bat 1 Fyrstikkeske 2
Gaftel 1 Dokketoy 1 Hoppski 1
Hest 1 Drage 2 Hundespor 1
Hund 1 Eplekake 1 Kubjelle 1
Jente 1 Fisk 1 Lyspere 2
Klokke 2 Fjer 2 Pipe 2
Ku 1 Fugl 1 Potteblomst 1
Lampe 1 Full 2 Seler 2
Melk 1 Hatt 1 Sporhund 1
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Nokkel 1 Isbjern 2 Toydokke 1
Pare 1 Kam 1
Ringer 2 Klype 2
Sandkasse 1 Kniv 1
Sko 1 Krabbe 2
Sol 1 Kroner 2
Sape 1 Las 1
Tre 2 Mus 1
Vott 1 Maéne 1
Pil 1
Rive 2
Rot 2
Skihopp 1
Skistav 1
Skistaver 1
Skjere 2
Sommerfugl 1
Ta 1
Vannglass 1
22 27 32 46 14 18

Tabell 26: Laereres vurdering av ordfrekvens oppgave 8—12

Hvis man sammenligner ordene i oppgave 1-7 og 8—12, ser det ikke ut som bruken av

henholdsvis frekvente, mellomfrekvente og lavfrekvente ord i seg selv kan forklare at

informantene totalt skarer hovedsakelig tilfredsstillende p& 1-7 og mindre bra pa 8—12.

Ord brukt i
Ringeriksmaterialet,
oppgave 1-7

9%

m Hoyfrekvent
m Mellomfrekvent

Lavfrekvent

Ord brukt i
Ringeriksmaterialet ,
oppgave 8-12

B Hgyfrekvent
m Mellomfrekvent

Lavfrekvent

Figur 11: Lareres vurdering av ordfrekvens i oppgave 1-7 og 8§-12
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Figur 11 viser at man finner ganske lik andel hoyfrekvente ord, henholdsvis 34% og 32 %,
mens det er noen flere mellomfrekvente ord 1 1-7, 57 % mot 47 % i 8—12. Det er flere

lavfrekvente i 8-12, 21 %, mot 9 % i 1-7.

Ordene i Ringeriksmaterialet tilharer ulike sprakbruksdomener. Ifalge Danbolt og
Kulbrandstad vil ord som tilherer elevens hjemmesfare ofte vaere best utviklet pd morsmalet
(2008, s. 43). Det er ogsa rimelig & anta at ord som kan assosieres med skolehverdagen er
blant de ordene som laeres forst pa skolespréket. I oppgave 812 finner man ord som
sandkasse, vott, klokke, fotball, melk, sko etc, som elevene trolig mater i skolehverdagen, men
mange av ordene i Tabell 26 har ingen dpenbar plass i skolehverdagen, for eksempel lyspcere,

vannglass, fyrstikkeske, for & nevne noen.

Utvikling av vokabular skjer ved at man blir eksponert for et ord gjentatte ganger, og
frekvente ord i spréket er derfor de som blir lert forst. Hvor vanskelig et nytt ord er & leere
seg, er styrt av ulike forhold, blant annet hva det betyr, om det har konkret eller abstrakt
innhold, eller om det finner et tilsvarende ord i morsmalet. Ogsa ordets form har betydning,
for eksempel hvor langt ordet er, om den fonologiske strukturen er kjent eller ukjent og om
ordet ligner p& ord man kjenner fra for (Golden, 2009, s. 51). Enkelte oppgavetyper, som &
finne homonymer, begrenser mulighetene for & velge ord fra dagligtalen, slik man finner i
oppgave 9 med homonymer som for eksempel krabbe og klype. Det samme gjelder
oppgavene om sammensatte ord, der det &penbart er enskelig at ordene skal kunne settes
sammen pa flere mater. Ogsa dette gir et begrenset ordtilfang & velge mellom, og bidrar til at
elevene meter ordpar som kubjelle/bjelleku og burhone/honebur som man ikke kan anta er en

del av sekséringers daglige vokabular.

Sett kryss pa bildet av blomsterpotte (reversert oppgave: sett kryss pa bildet av
potteb

EEIFETT=="1

Oppgavene som fokuserer pa enkeltord, retter kun oppmerksomhet mot leksikalske morfemer,
enkle eller sammensatte, mens man meter grammatiske morfemer i oppgavene med setninger,
da gjerne mange i hver setning. I praksis betyr dette at oppgavene 13—16 forutsetter at
informantene kjenner til grammatiske bgyningsendelser, mens det i oppgave 8—12 er nok &
kjenne ordets betydning.
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Mine informanter skiller seg ut med svert lav skére pa disse oppgavene. Hvis man skal se
etter forklaringer pé dette, er det naturlig & rette fokus mot to mulige arsaker. For det forste er
ordene som brukes her, ikke blant de mest frekvente, noe som altsa kan relateres til
oppgavetypen. For det andre er prinsippene for orddanning i norsk typologisk sett uvanlige.
Norske sammensetninger er basert pa etterleddsprinsippet, dvs at sammensetningen far “[...]
sin grammatiske kategori og semantiske tilherighet bestemt av etterleddets grammatiske og
semantiske egenskaper (Hagen, 1998, s. 75), mens man i russisk ikke setter sammen ord pa
samme mdte, men relaterer ord til hverandre ved hjelp av preposisjoner eller kasusmarkering.
Forstéelse av oppgavene betinger at eleven kjenner dette prinsippet og kan a bruke det. Dette
forsterkes av at det oppgitte ordet finnes i reversert form som distraktor i mange av
deloppgavene i 10 og 12. Hvis man skal dra en parallell til elevenes morsmaél, russisk, er det
grunn til & tro at de norske orddanningsprinsippene er ukjente, og at innlerere pa et tidlig
stadium 1 norskinnleringen ikke har de norskferdighetene som trengs for & lose denne

oppgaven.

Av ordene som det skal rettes oppmerksomhet mot i oppgave 8—12, regner lererne 22 som
heyfrekvente, 32 som mellomfrekvente og 14 som lavfrekvente. Det er altsd bare en tredel av
ordene som vurderes som heyfrekvente, og disse er hovedsakelig & finne i oppgave 8§,

minnefunksjon, som alle informantene skarer tilfredsstillende pa.

Del- ord ord ord ord

oppgave

1 hatt M | lampe | H | vott H

2 bat M | sol H | kam M

3 mane | M | bil H | sko H

4 bil H | pere |H |ta M | hest | H

5 eple H | kniv | M | nekkel H | hund | H

6 bamse | H | mus M | jente H | brann | M

7 fisk M | brus | H | sommerfugl | M | ku H |pil | M
8 melk | H | fugl M | sape H | gaffel | H | las | M
Tabell 27: Leereres vurdering av ordfrekvens i oppgave 8

Tabell 27 viser at i oppgave 8 vurderes 18 ord som heyfrekvente (bla farge), 13 som
mellomfrekvente (rod farge) og ingen som lavfrekvente. Det er grunn til & tro at elevene
kjenner ordene i denne oppgaven. De mest lavfrekvente ordene er serlig & finne i oppgave 10,

11, og 12. Informantene har samlet sett aller lavest skare pa disse oppgavene. I oppgave 9 er
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de fleste ordene vurdert som heyfrekvente, men her er det snakk om ord med to betydninger.
Laererne som rangerte ordene, fikk ikke oppgitt hvilken betydning av ordet de skulle rangere,
slik at nar de rangerer ordet fuu//, vet man ikke om det er betydningen beruset eller fylt opp
som legges til grunn. I denne oppgaven avbryter jeg testen etter noen fa oppgaver for tre av
informantene, men de to med kortest oppholdstid i Norge ikke blir prevd i denne, fordi jeg
oppfatter at de ikke forstar oppgaven. Dette kan veere fordi de ikke forstar prinsippet med
homonymer, eller det kan veare fordi de ikke forstar ordene. Forstéelse er sentralt i denne
oppgaven, da den gar ut pa finne ord som har lik form, men ulikt innhold. Fokuset er slik sett
like mye semantisk, da man ma forstd innholdet i alle ordene for a lese oppgaven. For &
kartlegge forstaelse for homonymer har man i norsk et ganske begrenset antall ordpar & velge
fra, og dette medfarer at minst et av ordene i hvert homonympar er & anse som lavfrekvent.
For eksempel i seler og seler kan man tenke seg at mange, i alle fall norske barn kjenner dyret
sel, men at bukseseler er et ord man i mindre grad kan forvente at barn kjenner til. I tillegg
kommer utfordringer relatert til & tolke bildene i disse oppgavene. I oppgave 12 mater elevene
noe av den samme utfordringen. Denne er laget slik at de sammensatte ordene skal kunne
reverseres, noe som gir ordpar av typen bjelleku-kubjelle. Dette gir et begrenset ordtilfang &

velge fra, noe som resulterer i et hayt antall lavfrekvente ord.

Hvis man sammenligner de tre oppgavene om sammensatte ord, 10, 11 og 12, skulle man tro
at oppgave 12 var den letteste av disse fordi eleven kun skal krysse pa bildet som
representerer et ord den voksne sier. I oppgave 10 og 11 skal manipulere ord ved henholdsvis
syntese og analyse. Disse oppgavene vil derfor falle inn under de oppgavene som krever en
viss grad av bade analyse og kontroll, jf. Bialystoks beskrivelse av spraklig bevissthet.
Oppgave 12 er av typen “Kryss pa det jeg sier nd”, slik at det bare forutsettes en viss grad av
gjenkjennelse, jf. Bialystoks analyse, samtidig som man tenker seg at de reverserte oppgavene
vil bidra til & belyse om eleven forstar prinsippene for ordsammensetning, altsa at ei burhone
er ei hene, mens et honebur er et bur. Oppgave 12 har ogsa hey middelverdi sammenlignet
med de andre ordoppgavene, noe som ma bety at den var enkel for den norske
referansegruppen. I tillegg til at méten a sette sammen ord pa trolig er ny for mine
informanter, og at ti av 13 ord er vurdert som lavfrekvente, presenteres ordene i denne teksten
uten en spréaklig kontekst 4 statte seg p4, altsd som lesrevne enkeltord. Det er grunn til 4 tro at
det er en sammenheng mellom informantenes skare og ordene som er brukt i denne oppgaven,
altsd at ordene kan veare en arsak til den lave skéren. Se ogsa diskusjon av denne oppgaven i

5.5.3.5.
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Tabell 24: Resultater: analyse av Ringeriksmaterialet viser at en av de vesentlige forskjellene
mellom oppgavene om fonologisk bevissthet og oppgavene om grammatisk bevissthet, er

ordene blir oppgitt av den voksne i oppgave 1-7, mens de ikke blir oppgitt i oppgave 8—16.

1 Ringeriksmaterialet forventes det altsé at elevene kjenner ordene som brukes i oppgavene 8—
12, mens oppgavene 1-7 kan lgses uten at man vet hva ordene betyr. Dette forholdet kan
bidra til & forklare hvorfor mine informanter har lavere skare pa oppgavene om grammatisk
bevissthet enn oppgavene om fonologisk bevissthet. Hvis det er slik at informantene ikke
forstar ordene som brukes, er ikke testen gyldig for kartlegging av spraklig bevissthet, som

altsd handler om & rette oppmerksomhet mot sprékets formside.

5.4.4 Analyse av spraklige forutsetninger i oppgave 1-16

Som 5.4.2 viser, stiller oppgavene i Ringeriksmaterialet ulike krav til spraklige forutsetninger,
i tillegg til de ferdighetene de ulike oppgavene har til intensjon & teste hos elevene. For & fa et
overblikk over hvilke spréklige elementer som testes, har jeg laget en oversikt over den
fonologiske og grammatiske strukturen i ord og setninger som brukes. De fonologiske og
grammatiske formene representerer Ringeriksmaterialets operasjonalisering av hva spraklig
bevissthet er. Fordi elevene i min studie er minoritetsspraklige, vil jeg rette serlig
oppmerksomhet mot hvilke norske spréktrekk elevene meter i Ringeriksmaterialet, altsa
hvilke spraktrekk de skal ha bevissthet om, og knytte kommentarer av typologisk art til de
ulike trekkene. I 2.5.10 diskuterer jeg forholdet mellom sprakferdigheter og spraklig
bevissthet, og argumenterer for at sprakferdigheter i utgangspunktet er en forutsetning for &
utvikle spraklig bevissthet. Med dette som bakteppe, undersgker jeg hvilke trekk ved norsk

Ringeriksmaterialet benytter i operasjonaliseringen av spraklig bevissthet.

5.4.4.1 Oppgavene om fonologisk bevissthet

De sju oppgavene om fonologisk bevissthet tar for seg rim, korte og lange ord,
stavelsesdeling, ord som begynner med samme lyd, bortfall av forlyd, sammentrekking av
lyder og fonemanalyse. Det er ulik vanskegrad pa oppgavene. I instruksjonen beskrives de fire
forste oppgavene som lette, mens de tre siste er vanskeligere. I beskrivelsen av oppgavene

legger jeg vekt pa folgende: ordforrad, stavelser og fonemer

Fonemsystemet i bokmélsneart gstnorsk bestar av 18 vokalfonemer og 23 konsonantfonemer

(L. A. Kulbrandstad, 2005), mens russisk har fem vokalfonemer og 32 konsonantfonemer
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(Haraldsson, 1999; Mathiassen, 1996). Mens norsk har et storre vokalsystem, har russisk altsé
et storre konsonantsystem. I kartlegging av russiskspréklige elever kan det derfor vaere grunn
til & vaere ekstra oppmerksom nar det gjelder oppgaver som retter fokus mot vokaler. Man vet
at det er sarlig de fremre urundede vokalene og vokallengde som kan vere problematisk for
andrespraksinnlerere av norsk (Husby & Klgve, 2007). Dette er vokaler som ikke finnes i det
russiske vokalsystemet. Det russiske fonemsystemet har heller ikke vokallengde som

distinktivt trekk, slik man har i norsk.

Stavelse er en prosodisk enhet, vanligvis bygd opp rundt en vokal. Fé sprak har, ifelge Husby
og Klave (1998, s. 65), en sd kompleks stavelsesstruktur som norsk. I norsk kan man ha inntil
tre konsonanter i opptakt, altsd for vokalen, og inntil fem vokaler i koda, etter konsonanten.
Dette er typologisk sveert komplekse strukturer, og man vet erfaringsmessig at mange
andrespraksinnlearere av norsk finner den norske stavelsesstrukturen utfordrende. Russisk har

ogséd en kompleks stavelsesstruktur med inntil fire konsonanter i opptakt og fire i koda.

Fonologisk bevissthet er som nevnt i 2.5, en forutsetning for a forstad fonemprinsippet og
tilegne seg lese- og skriveferdigheter (Aukrust, 2006; Bialystok, 2001, 2004; Lyster, 1995;
Snow, et al., 1998; Sweet & Snow, 2003). Basert pa dette ser jeg pé hvilke fonologiske

strukturer Ringriksmaterialet benytter i sin operasjonalisering av spraklig bevissthet.

Fonemer

Kartlegging av fonemkunnskap vies stor plass i Ringeriksmaterialet. Oppgavene 4, 5, 6 og 7
krever at eleven er i stand til & fokusere pa enkeltfonemer i ord som oppgis av den voksne.
Mange av ordene som brukes i de ulike svaralternativene er korte. Dette gjelder bade det

korrekte svaralternativet som eleven skal krysse av for, og de andre alternativene.
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o Antall fonemer
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Figur 12: Antall fonemer i ordene, oppgave 1-7

Figur 12 viser at et stort antall av ordene som brukes i oppgave 1-7 har tre og fire fonemer, og
slik sett kan sies & ha en enkel fonologisk struktur. Dette gjelder bade de ordene som er
involvert i rett svar, og de andre svaralternativene. En slik enkel struktur er en fordel nir man
skal kartlegge fonologisk bevissthet hos skolebegynnere, samtidig som det kan komme i

konflikt med behovet for & benytte dagligdagse ord som barn pa 5-6 ar kjenner. Se ogsa 5.4.3.

Oppgavene 2 og 3, Ordlengde og Stavelsesdeling, skiller seg ut ved & ha lengre ord. I oppgave
2, Ordlengde, har ni av tolv ord mer enn fire fonemer. I denne oppgaven skal eleven vurdere
hvilket av to ord som er lengst, og det vil derfor vere slik at et langt ord bidrar til & skape
storre kontrast til det korte ordet. Lange ord i denne oppgaven vil derfor ikke bidra til & oke
vanskegraden, men snarere gjore den enklere fordi det blir lettere & skille mellom de korte og
de lange ordene. I oppgave 3, Stavelsesanalyse, har ni av 16 ord har mer enn fire fonemer. I
denne oppgaven er stavelse i fokus. Verken oppgave 2 eller 3 krever at eleven skal rette
oppmerksomhet mot enkeltfonemer, slik at antall fonemer i seg selv ikke pavirker
vanskegraden. Telling og klapping av stavelser er vanlige aktiviteter i begynneropplaringen
(Hagtvet, 2004). Det er derfor grunn til & anta at informantene kjenner denne aktiviteten fra

for.

Ingen av oppgavene i Ringeriksmaterialet retter fokus mot vokallengdens distinktive
funksjon, noe som for sa vidt hadde vert relevant, da bevissthet om vokallengde er viktig i
lese- og skriveopplaringen, blant annet for 4 tilegne seg de norske rettskrivingsreglene relatert

til dobbeltkonsonant. Av oppgavene som retter fokus mot enkeltfonemer, 4 Forlydsanalyse og
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5 Bortfall av forlyd, er det to av 20 oppgaver som fokuserer pa vokaler. I oppgave 6,
Sammentrekking av lyder, er det snakk om hele ord der eleven skal trekke sammen ord som
laereren lydérer. Her er ulike vokaler representert, ogsa fremre urundede i ord som by, ku og
mur. Oppgave 7, Fonemanalyse, krever at eleven skal kunne lytte ut antall fonemer i ord, men
det er ikke nedvendig at ordet betyr noe for barnet, da oppgaven loses ved & telle antall

fonemer og sette riktig antall streker.

Det ser ikke ut til & vaere noen systematisk sammenheng mellom antall fonemer i bruk og
informantenes skare. I den oppgaven informantene skarer lavest pa, oppgave 7,

Fonemanalyse, har alle ordene en forholdsvis enkel fonologisk struktur.

Deloppgave | Aleksej Viktor Vadim Sergej
Rett | Feil | Rett | Feil | Rett | Feil | Rett | Feil

1is 1 1 1 1

2 bil 1 1 1 1

3le 1 1 1 1

4 sko 1 1 1 1

5 mane 1 1 1 1

6 gris 1 1 1 1

Tabell 28: Informantenes skare pa oppgave 7

Her fér eleven oppgitt et ord, og skal finne ut hvor mange fonemer det aktuelle ordet bestar
av. Tabellen viser at alle informantene analyserer is riktig. Vadim analyserer ogsa bil og mdne
riktig, mens Sergej analyserer /e riktig. Alle fér feil pa de to oppgavene som har
konsonantforbindelser i ordet, gris og sko, men med tanke pa at dette er
konsonantforbindelser som ogsa er vanlige i russisk, kan ikke dette i seg selv bidra til &

forklare den lave skéren. Se ogsé diskusjon i 5.4.5.

Hvis man ser pa for eksempel oppgave tre, Tabell 29, ser man at informantene her forholder
seg til lengre ord og komplekse fonologiske strukturer uten at dette i like stor grad ser ut til &

pavirke resultatet i negativ retning.

Deloppgave | Aleksej Viktor Sergej Vadim
Rett | Feil | Rett | Feil | Rett | Feil | Rett | Feil
1 mane 1 1 1 1
2 metemark | 1 1 1 1
3 ball 1 1 1 1
4 sape 1 1 1 1
5 hus 1 1 1 1
6 krokodille | 1 1 1 1
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7 jente 1 1 1 1
8 bil 1 1 1 1
9 katt 1 1 1 1
10 1 1 1 1
kransekake

11 kirke 1 1 1 1
12 gris 1 1 1 1
13 paraply | 1 1 1 1
14 sjorgver | 1 1 1 1
15 sokker 1 1 1 1
16 blomst 1 1 1 1

Tabell 29: Informantenes skare pa oppgave 3

Her skal eleven telle antall stavelser i ord som den voksne sier. De fleste ordene har en mer
kompleks fonologisk struktur enn ordene i oppgave 7, ved at de bestar av flere fonemer, og at
mange inneholder konsonantforbindelser. Noen av ordene, for eksempel kransekake, er heller
ikke ord en farsteklassing meter i hverdagen. Det er verd & merke seg at Aleksej, som altsa er
den med kortest oppholdstid av mine informanter, har bare en feil p4 denne oppgaven. Jeg
oppfatter dette som at fonologisk struktur i seg selv ikke nedvendigvis gjer oppgaven
vanskelig, men at utfordringen like gjerne kan ligge i hva man skal gjore med de aktuelle

fonemene, alts at det er en enklere oppgave a skille ut stavelser enn & skille ut fonemer.

Slik Bialystok beskriver spraklig bevissthet, bestir den av kontroll og analyse, (se 2.5.2), der
analyse handler om & kunne identifisere spraklige enheter, mens kontroll er en forutsetning for
a kunne reflektere rundt eller manipulere de samme spraklige enhetene. Dette forholdet blir
tydelig mellom oppgave 4, Forlydsanalyse, og oppgave 5, Bortfall av forlyd. Begge disse
oppgavene retter altsd oppmerksomhet mot forlyd, og man skulle derfor tro at elever som
klarer & lytte ut forlyd skulle skére omtrent likt. Resultatene viser at fire av de fem
informantene skarer pé eller over middelverdien pa oppgave 4, og én, Viktor, skarer rett under
middelverdien. P4 oppgave 5 skarer Vadim under middelverdien, og Aleksej skarer mer enn
et standardavvik under middelverdien. Alle, unntatt Viktor, har flere feil enn pa oppgave 4.
En mulig forklaring pa dette kan vere at mens oppgave 4 krever at elevene skal identifisere
forlyden, skal de i oppgave 5 manipulere ordet ved & ta vekk forlyden og krysse pa bildet av
det som blir igjen (for eksempel ta vekk b i bdre og krysse pa bilde av dre). Oppgave 4 stiller
altsd hovedsakelig krav til analyse, mens oppgave 5 stiller krav til bade analyse og kontroll.
Det at testens middelverdi er lavere pa oppgave 4 enn oppgave 5, er i seg selv en indikasjon
pa at oppgaven er vanskeligere, ogsa for elever med norsk som morsmal. Krav til bade

analyse og kontroll kan ogsa vere en mulig forklaring pa hvorfor informantene skarer lavt pa
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oppgave 7 selv om ordene som brukes i testen har en enkel fonologisk struktur. Her skal
elevene identifisere hvert av fonemene i ordet som den voksne sier, altsa rette fokus mot alle
fonemene i ordet, noe som stiller krav til analyse. Samtidig skal han telle de samme
fonemene, noe som stiller krav til kontroll. Det at oppgaven er mer krevende enn de andre
oppgavene om fonologisk bevissthet, kan likevel ikke forklare hvorfor alle mine informanter
skérer lavere enn middelverdien pa denne oppgaven, mens resultatet er bedre i de andre
oppgavene om fonologisk bevissthet. Se ogsa diskusjon av informantenes lgsning av oppgave
715.5.2.6.

Stavelser

Stavelsesstrukturen i norsk er kompleks i form av at man tillater inntil tre konsonanter for den
stavingsbarende vokalen, og inntil fem etter vokalen (Husby & Kleve, 2007). Dette er et
typologisk merket trekk (Abrahamsson, 2004), men russisk har et tilsvarende rikt
konsonantgruppesystem, slik at de norske konsonantforbindelsene erfaringsmessig er
uproblematiske for russiske norskinnlarere. I oppgavene om fonologisk bevissthet er hele 106
av de totalt 182 ordene enstavelsesord. Dette ma ses i sammenheng med behovet for en enkel
fonologisk struktur pd grunn av malgruppens alder. Som figuren under viser, har bare 19 ord
tre eller fire stavelser. Det vil si at det store flertallet av ordene informantene meater i

Ringeriksmaterialet er én- eller tostavelsesord, og slik sett er & beskrive som enkle.

Antall stavelseri ord
80
oppgave 1-7
60 W Rett
37 35 svaralternativ
40 Andre
18 svaralternativ
20 8
4 6 4
0 4
1 stavelse 2 stavelser 3 stavelser 4 stavelser

Figur 13: Antall stavelse i ord, oppgave 1-7

Man finner konsonantforbindelser i totalt 26 av de 69 ordene eleven skal krysse pa. Av disse
har én konsonantforbindelse, mst i blomst, tre konsonanter, de andre har to. I oppgavene 4, 5,
6 og 7 finner man konsonantforbindelser i sju av 36 rette svaralternativ. Ingen av disse har

mer enn to konsonanter.
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Oppgave 3, Stavelsesanalyse, er den eneste av oppgavene som fokuserer direkte pa
stavelsesstruktur. Alle informantene skarer pa eller over middelverdien p& denne oppgaven.
Oppgaven beskrives ogsa som enkel i testinstruksjonen. Med tanke pa at stavelser ikke er
meningsbarende elementer, er det grunn til & tro at denne oppgavetypen kan lgses uavhengig
av om man forstar ordene som skal klappes, forutsatt at de ikke er lengre enn at eleven klarer
a huske dem lenge nok til & identifisere stavelsene. Oppgaven krever at eleven skal

identifisere stavelsene (Bialystoks analyse) og samtidig telle dem (Bialystoks kontroll).

Diskusjon

Oppgavene om fonologisk bevissthet er preget av en forholdsvis enkel fonologisk struktur.
Ordene i testen kan slik sett karakteriseres som enkle bade nar det gjelder antall fonemer og
antall stavelser og stavelsesstruktur. Dette er i trdd med typen ord man gjerne meter i abc-er
for den forste lese- og skriveopplaeringa, som gjerne er korte, enkle, lydrette og bestdende av
fonemer man kan forlenge uttalen av (L. I. Kulbrandstad, 2003). At den fonologiske
strukturen er enkel, kan trolig bidra til at informantene klarer & identifisere fonologiske
enheter, altsa det Bialystok omtaler som analyse, selv om ordene er ukjente. Dersom den
fonologiske strukturen hadde vaert kompleks i disse oppgavene, ville det veert saerlig vanskelig
for barn som ikke kjenner ordenes betydning & holde disse i minne lenge nok til & identifisere
og/eller manipulere dem, for eksempel finne rimord eller lignende. Ord som er strukturelt
enkle, er ikke nedvendigvis de mest vanlige i bruk i norsk. Undersekelsen av ordenes

frekvens, se 5.4.3, viser at bare 34 av 102 ord er vurdert som hgyfrekvente.

Ringeriksmaterialet er en muntlig test, men elevene meter likevel hovedsakelig fonemer som
har et eget grafem i skriftspraket. Det er altsa i liten grad fokusert pa de fonemene som ma
skrives som kombinasjoner av flere grafemer og sénn sett bryter med fonemprinsippet, altsa at
et grafem i skrift skal tilsvare ett fonem i det muntlige spréket, og omvendt. For elever som er
pa vei inn i en tidlig lesefase, kan metet med lydstridige ord bidra til forvirring. For eksempel
i oppgave 4, Forlydsanalyse, skal man finne ut hvilke lyd skoyter begynner pa. I skolen
arbeider man ofte med syntese med utgangspunkt i bokstaver eller skrift som elevene kan se.
”A arbeide med syntese av enheter i talespraket uten samtidig 4 vise til skrift er trolig mye
mindre vanlig — i alle fall finner vi fa eksempler pa slike aktiviteter om vi saumfarer ulike
metodiske opplegg” (L. I. Kulbrandstad, 2003, s. 108-109). Man kan derfor tenke seg at

elever som er vant til & arbeide med bokstaver, er kjent med at /J/ ikke har et eget grafem, og
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at man derfor ma presisere at det er snakk om /yder. Det er viktig at elevene blir klar over at
det ikke er et én til én-forhold mellom tale og skrift, slik at de kommer i gang med & utvikle
strategier for hvordan de kan skrive de fonemene som ikke har et eget grafem, men man ma

altsd veere oppmerksom pa at denne typen kan vere ukjent for eleven.

5.4.4.2 Oppgavene om grammatisk bevissthet

Oppgavene i denne kategorien er mindre ensartet enn oppgavene om fonologisk bevissthet.
Jeg velger & se dem under ett fordi alle oppgavene har det til felles at det kreves kjennskap til
ordene som brukes for & kunne lose dem, og slik sett har de krav om semantisk forstielse som
et tilleggselement. Oppgavene 8—12 retter fokus mot ord og kartlegger henholdsvis
minnefunksjon, homonymer, sammentrekking av meningsbarende enheter, analyse av
meningsbarende enheter og forstielse av sammensatte ord. Oppgavene 13—16 retter fokus
mot setninger, og kartlegger grammatisk forstaelse, telling av ord i setninger,

setningsforstaelse og grammatikalitetsbedemmelse.

Ordformer

Oppgavene 13—16 kartlegger ulike typer ferdigheter knyttet til setninger, og det er, med noen
fa unntak, bare i disse oppgavene at ord beyes i1 Ringeriksmaterialet. Jeg velger a fokusere pa
bruk av verb og substantiver i setninger, og ser pa hvilke beyningsformer som benyttes i

Ringeriksmaterialets operasjonalisering av spraklig bevissthet.

Verbfraser

P& norsk kan verb beyes i fem kategorier: finitthet, tempus, modus, fortidighet og diatese
(Hagen, 1998, s. 80)s 80, mens russiske verb beyes i person, numerus, genus, diatese, tempus,
aspekt og modus (Mathiassen, 1996, s. 303). P4 samme méte som norsk, har russisk finitte og
infinitte verbformer. Russiske verb har altsa et mer komplekst beyningsmenster enn norske,
men 1 norsk har vi kategorien fortidighet (representert ved perfektum partisipp) som ikke

finnes 1 russisk.

I analysen av Ringeriksmaterialet har jeg sett pa alle verbfrasene som brukes i oppgave 13—

16. Med verbfraser mener jeg her enkeltverb, sammensatte verbformer og verb +

partikkelkonstruksjoner. Det vil si at jeg anser for eksempel krop og krop inn i som to ulike

verbfraser. Oppgavene 13—16 gjor bruk av til sammen 60 verbfraser, representert ved 43 ulike

verbfraser. Verbet sar (som selvstendig verb) er for eksempel brukt fem ganger, sitter fire
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ganger, spiser og er tre ganger. De andre verbfrasene er brukt én eller to ganger. Verbfrasene
er presentert i ulike tempora, men som man kan se av modellen under, er et klart flertall av

verbfrasene i presens.

Bruk av verbformer i
Ringeriksmaterialet

Hinf

H pres
i pret
H perf

Figur 14: Verbformer i oppgave 12—-16

De infinitte verbformene infinitiv og perfektum partisipp brukes henholdsvis tre og fire
ganger. Seks av verbfrasene er i passiv, mens alle de resterende er i aktiv. Alle
passivkonstruksjonene er dannet med hjelpeverbet bli. En passivkonstruksjon er i preteritum,
mens de resterende er i presens. Det varier hvor mange verbfraser det er i hver setning, men
serlig oppgave 15 har lange og komplekse setninger. 12 av setningene har to eller flere
verbfraser, mens de resterende har én. Av de 60 verbfrasene bestar 15 av to eller flere ord.
Dette er sammensatte verbformer eller verbal + partikkelkonstruksjoner. Noen av de
sammensatte verbfrasene har ogsa et setningsadverbial mellom hjelpeverbet og hovedverbet.
Seks av verbfrasene er i passiv, mens de andre er i aktiv. Man meter altsé flere ulike tempora i
Ringeriksmaterialet, men hovedvekten er pa presens. Det er ulike utfordringer knyttet til &
framstille temporale forhold ved hjelp av bilder, slik man gjor her. Se 5.5.3.6 til 5.5.3.9 for
diskusjon av dette. Man mater ogsé bade enkle og sammensatte verbformer. Hvilke trekk ved
norsk verbbayning som er vanskelige 4 tilegne seg for andrespréksinnlerere, avhenger av
morsmalet, men man vet at presens ofte tilegnes forst siden det er umerket i forhold til
preteritum (Hagen, 1998, s. 79), og at sammensatte verbformer er vanskeligere enn enkle. I
russisk er distinksjonen mellom presens og preteritum grammatisk slik som pa norsk, men
man har ikke sammensatte verbformer. Perfektum partisipp finnes ikke som grammatisk

kategori, men kategorien har en delvis overlappende funksjon med den grammatiske
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kategorien perfektivt aspekt i russisk (Randen, 1999). Norske verb +
partikkelkonstruksjonene, for eksempel spise opp og skrive ned, har likhetstrekk med den
russiske kategorien aksjonsart, som sier noe om hvorvidt handlingen er pabegynt, vedvarende
eller punktuell, men aksjonsarten markeres grammatisk ved at russiske verb prefigeres.
Russisk gjor ogsa bruk av passivkonstruksjoner, men disse blir dannet ved bruk av 3.person
pluralis av verbet uten uttrykt agens, og altsa ikke ved bruk av hjelpeverb slik tilfellet er med
alle passivkonstruksjonene i Ringeriksmaterialet. Kort oppsummert er det altsd & forvente at
flere trekk ved norsk verbbeyning kan vare problematisk for norskinnlerere med
russiskspréaklig bakgrunn, for eksempel sammensatte verbformer og passivkonstruksjoner,

som det er en del eksempler pa i Ringeriksmaterialet.

Substantiv

Norske substantiver har egenskapene genus, numerus og bestemthet (Hagen, 1998, s. 48).
Russiske substantiver har egenskapene kasus, genus og numerus, (samt ikke fullt utviklede
kategorier for person, animatum og bestemthet) (Mathiassen, 1996, s. 15). Det er altsa ulike
kategorier i norsk og russisk ved at bestemthet ikke finnes i russisk, mens kasus ikke finnes i
norsk. Begge sprakene har kategoriene genus, med trekkene maskulinum , femininum og
ngytrum, og numerus med trekkene singularis og pluralis. Kategorien genus oppleves
erfaringsmessig som utfordrende russiske innlaerere av norsk, fordi man ikke kan identifisere
genus basert pa ordets endelse i nominativ, slik man kan i russisk, der hovedregelen er at

maskulinum ender pa konsonant, femininum ender pé a/s og neytrum ender pa o/€.

I oppgavene 13—16 finner man totalt 96 substantiv, noen brukes flere ganger, slik at det er
snakk om totalt 55 ulike substantiv. Figurene under viser hvordan substantivene fordeler seg

pa ulike beyningskategorier:

Bruk av genus i
Ringeriksmaterialet

H Maskulinum
H Femininum

i Ngytrum

Figur 15: Antall substantiver etter genus, oppgave 13—16
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Som Figur 15 viser, er det en overvekt av substantiver i maskulinum som er brukt 53 av 96
tilfeller. Ringeriksmaterialet skiller mellom maskulinum og femininum i substantivbgyningen

unntatt ved bruk av substantivet damen, som i alle forekomstene beyes som maskulinum.

Bruk av numerus i
Ringeriksmaterialet

M Singularis

H Pluralis

Figur 16: Bruk av numerus i Ringeriksmaterialet, oppgave 13—16

Figur 16 viser at singularis brukes i hele 85 av 95 substantiver i oppgavene om ord. Av disse
brukes blomstene to ganger, eplene to ganger og epler to ganger. Elevene blir altsa
hovedsakelig provd i singularisformen av ordene. Singularis er umerket i forhold til pluralis

(Hagen, 1998, s. 47) og er slik sett en enklere form.

Bruk av bestemthet i
Ringeriksmaterialet

H Definitt

H Indefinitt

Figur 17: Antall substantiver etter bestemthet, oppgave 13—-16

Ulike beyningsformer av et ord regnes her som egne ord fordi det er nettopp formen som stér
i fokus. Dette medferer at for eksempel alle bayningsformene av ordet eple regnes som fire
ord (sg, pl, def, indef). Ordene som testes er altsd hovedsakelig i ubestemt form, som anses
som enklere enn den bestemte. Kombinert med singularis er disse ordene uten

beyningsendelse, og slik sett strukturelt enkle.
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Kort oppsummert ser man at ord i ubestemt form, singularis, maskulinum er dominerende i
Ringeriksmaterialet. Dette er de formene som er umerkete i norsk (Berggreen & Tenfjord,
1999, s. 75), og altsa er & regne som de enkleste formene. Dette er ogsé de formene som er
mest frekvent brukt. Man finner ikke bestemthet som grammatisk kategori i russisk, og dette
er ogsa en kategori som man erfaringsmessig vet at mange andrespraksinnlerere strever med
a tilegne seg (Nordanger, 2009). Oppgavene i Ringeriksmaterialet er ikke laget slik at eleven
er nedt til & beherske distinksjonen bestemt—ubestemt for & fa riktig svar, i den forstand at
ingen av oppgavene krever diskriminering av denne distinksjonen, men det er likevel relevant
a ta hayde for at elever som er tidlig i norskinnlaeringen, er oppmerksomme pé at former de

ikke mestrer er i bruk.

Setninger
I oppgavene 13—16 finner man totalt 47 setninger som brukes for & kartlegge det
testutviklerne kaller grammatisk forstdelse, telle ord i setninger, setningsforstdelse og analyse

av setningsoppbygging (grammatikalitetsbedommelse).

Antall ord i setninger
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Figur 18: Antall ord i setninger, oppgave 12—-16

Som Figur 18 viser, er setninger med ulik lengde representert. Alle setningene som brukes i
oppgavene er SVO-setninger, med unntak av deloppgave 15, i oppgave 15, For det begynte d
regne, krop katten inn under treet. Bortsett fra i oppgave 15, er setningene som brukes i disse
oppgavene syntaktisk enkle konstruksjoner med enkle setningsledd, stort sett bestdende av ett
ord. Noen setninger i oppgave 15 er svert lange og inneholder komplekse temporale og

syntaktiske trekk, for eksempel setning 18: Ungen som sitter i sandkassa og skal lage et
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sandslott, har mistet spaden sin. Her ser vi at sitter representerer natid, skal lage uttrykker
framtid, mens perfektum i har mistet uttrykker avsluttet fortid. Alle disse tre elementene méa
forstas for & velge riktig bilde, samtidig som det i seg selv er krevende 4 illustrere dette med
bilder; man kan for eksempel ikke vite om ungen som sitter i sandkassa og ser lei seg ut (fordi
han har mistet spaden?), egentlig har intensjoner om a bygge et sandslott. Det er i det hele tatt
vanskelig & illustrere andre tidsforhold enn presens og noen typer perfektum med bilder av

denne typen. Se drefting av disse forholdene i 5.5.3.

Oppgave 16, Grammatikalitetsbedommelse, inneberer at noen av setningene den voksne leser
opp for eleven er ugrammatiske. Med unntak av én setning, Jenta gir gutte neplet, er det
snakk om syntaktiske avvik. Oppgaven forutsetter altsé at eleven kan vurdere om en setning
avviker fra reglene som styrer norsk syntaks. Se ogsé 5.5.3.9. Grammatikalitetsbedemmelse
er en vanlig metode i vurdering av syntaktisk bevissthet. Ifalge Bialystok er det & vurdere om
en setning er grammatisk, en oppgave som krever lav grad av bade kontroll og analyse, (2001,
s. 17), og er slik sett & anse som et av de enklere uttrykkene for spraklig bevissthet. Barnet ma
altsé klare & sette ord pa at en setning er feil, uten at det stilles krav til at gjor greie for hvilken
regel som er brutt. Dette er slik sett en hensiktsmessig mate & finne ut om man behersker
syntaktiske trekk i morsmaélet. Det kan ogsa vaere en nyttig mate & finne ut om barn har
tilegnet seg syntaktiske trekk i norsk som andresprék, men for a kartlegge syntaktisk
bevissthet, altsd barnets evne til 4 rette fokus mot formelle egenskaper ved setninger, kan man
tenke seg at en andrespraksinnlarer har denne ferdigheten, men ikke relatert til norsk. Russisk
er et SVO-sprak pa samme mate som norsk, men siden russisk er et mer syntetisk sprak enn
norsk, er mer av den grammatiske informasjonen tillagt morfologien (Mathiassen, 1996).
Leddstillingen har derfor ikke rolle som marker av setningsleddenes syntaktiske funksjon, noe
som bidrar til at leddstillingen er friere enn pa norsk. Flere trekk ved norsk syntaks, for
eksempel V2-regelen, subjektstvang og inversjon, er trekk som kan vere utfordrende for
minoritetsspraklige elever (Hagen, 1998). Med tanke pa at det er stor typologisk avstand
mellom norsk og russisk nér det gjelder syntaks, er det grunn til 4 tro at dette kan gjelde ogsé
for mine informanter. Dersom man skal finne ut om elever med begrensede norskferdigheter
har syntaktisk bevissthet, altsé klarer & rette fokus mot syntaktiske trekk i spraket, ma man
forsikre seg om at elevene innehar de sprakferdighetene man det skal rettes oppmerksomhet
mot. Hvis eleven ikke har disse ferdighetene i utgangspunktet, slik man regner med at barn

med norsk som morsmal har, vil ikke kartleggingen veere gyldig.
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Diskusjon

Analysene viser at de spraklige trekkene som er brukt i oppgavene som operasjonaliserer
spraklig bevissthet i Ringeriksmaterialet, er enkle, med en overvekt av umerkede trekk, for
eksempel presens foran preteritum, entall foran flertall etc. Dette forklarer derfor ikke
informantenes lave skéare pa disse oppgavene. Et element som kan bidra til & forklare skaren i
disse oppgavene, er at flere av oppgavene stiller krav til oppmerksomhet mot flere ulike
spréklige elementer samtidig. Som Tabell 24 viser, stiller sarlig oppgave 13—16 store krav pa
dette omradet. Eksemplet under er fra oppgave 15, og viser hvilke grammatiske elementer den
som tar testen ma kunne rette oppmerksomhet mot for a lgse de ulike deloppgavene. Denne
oppgaven skal kartlegge setningsforstaelse. Setningene som brukes er i flere tilfeller lange og
komplekse, og selv om man kan tenke seg til at det for hver oppgave er ett spesielt
grammatisk element man ensker & finne ut om eleven mestrer, for eksempel passiv, er det

vanskelig & isolere et grammatisk trekk i en setning.

Oppgave | Ferdigheter
15
Ordkunnskap
Syntaks SVO-prinsippet
det-setninger
negasjon
foranstilt leddsetning
Morfologi passiv/aktiv
perfektum
personlig pronomen
preposisjoner

Tabell 30: Krav til sprakferdigheter i oppgave 15

Dersom en elev skarer lavt pd denne oppgaven, er det vanskelig & vite hvilken av de aktuelle
ferdighetene han ikke mestrer. Oppgaven krever altsa at elevene skal kunne rette
oppmerksomhet mot, og gjenkjenne, ulike syntaktiske og grammatiske enheter, mens det i
liten grad kreves kontroll, i den forstand at eleven skal manipulere eller reflektere over
former. Man skulle derfor tro at oppgaven var enkel dersom eleven har grammatisk kunnskap.
Oppgavens middelverdi ligger pa 15,0 av 16, noe som tilsier at oppgaven ikke er spesielt
krevende for norske elever. En mulig forklaring pé at mine informanter skarer lavt, kan vere
at oppgavene stiller krav til forstéelse, ikke bare syntaktisk, men ogsé av flere ulike
grammatiske elementer samtidig. Nér informantene svarer feil pa disse oppgavene, kan man
ikke vite om det er fordi de ikke har forstaelse for de aktuelle ordene, eller om det skyldes

manglende syntaktisk eller morfologisk bevissthet. Dette er en av arsakene til at jeg mener
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Ringeriksmaterialet ikke er egnet for mine informante. Det ligger i forutsetningen for testen at
den som tar den, kjenner til ordene som brukes. Feil svar pa oppgavene 13—16 vil ikke
nedvendigvis skyldes at man ikke klarer & rette fokus mot sprékets formside, for eksempel
forskjeller mellom ballonger og ballongene. Dersom en elev som tar testen, ikke er kjent med
ordet ballong, vil det vaere vanskelig & rette fokus mot de ulike numerusformene selv om man
teoretisk sett kan kjenne til dem. Dette kan ikke umiddelbart tolkes til inntekt for at eleven
ikke klarer & rette fokus mot morfologisk markering av numerus, men at han ikke klarer &
lytte ut og tolke en endelse i et ord han ikke kjenner. Med tanke pé at spraklig bevissthet
representerer en ferdighet som kan overferes fra ett sprak til et annet, ville en tilsvarende test
pa morsmal kunne gi akkurat den samme informasjonen som Ringeriksmaterialet er ute etter.
Nar det gjelder mine informanter, er russisk et mer syntetisk sprak enn norsk. Det vil i praksis
si at man har enda mer bgyningsmorfologi, for eksempel ved at substantivene, som i norsk
beyes i numerus og bestemthet (totalt fire beyningsformer), pa russisk bgyes i numerus og
seks kasus (totalt 12 beyningsformer) som i likhet med norsk markeres ved hjelp av
bayningsendelser. Derfor er ikke prinsippet med etterstilte boyningsendelser nytt for russiske
andrespraksinnlerere av norsk. Ved & kartlegge denne ferdigheten pa morsmalet, ville man
kunne finne ut om en elev klarer & rette fokus mot betydningsforskjeller basert pa

morfologiske bayningsendelser.

5.4.5 Analyse av faglige forutsetninger i oppgave 1-16

I kolonnen Faglige forutsetninger, Tabell 24, retter jeg blant annet sekelys mot hvordan
informanten skal besvare oppgaven. Losningsmédten i en test eller kartleggingsprove skal
ifolge Bachman og Palmer (2010, s. 70) vare av en slik karakter at den i seg selv ikke utgjor
en tilleggsoppgave for den som skal ta testen. Det skal altsé ikke vere egenskaper ved selve
losningsmaten som utgjer den faglige utfordringen for testtakeren. Nér testtakeren er barn, vil
dette i praksis si at testens lgsningsmate ber vaere en kjent arbeidsform for barnet. Med unntak
av fem oppgaver, bestar losningen av hver deloppgave i & sette et kryss pa et valgt bilde der
det er to eller tre bilder & velge mellom. I oppgave 3, 7 og 14 skal informantene telle
henholdsvis stavelser, fonemer og ord, og sette en strek per enhet i et felt under et bilde. I
oppgave 3, Stavelsesanalyse, og 7, fonemanalyse, er det bilde av ordet som skal analyseres,
slik at nar informanten skal telle antall stavelser i kransekake, setter han streker ved bildet av
en kransekake. Her er det altsd sammenheng mellom ordet som skal analyseres og bildet. I

oppgave 14, Setningsanalyse, er det ikke en slik sammenheng, men et bilde angir her hvilken
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linje det er snakk om, uten at bildet har ssmmenheng med innholdet i setningen som skal
analyseres, slik at setningen Damen kjorer bil, illustreres med bildet av en ape. Se ogsa
5.5.3.7. Linjene er i tillegg nummerert. Denne oppgaven krever dermed at eleven klarer & lese
en tabell, i og med at man ma orientere seg bade vertikalt og horisontalt, noe som ma anses
som en utfordring i seg selv. Se eksempel under presentasjon av Ringeriksmaterialet15.2.
Denne oppgaven har en lav middelverdi, 3,1 av 6. Den er altsa en vanskelig oppgave ogsa for
norske elever. Slik jeg ser det, kan lav skare pd denne oppgaven like gjerne skyldes den
kompliserte losningsmaten som at testtakeren ikke mestrer analyse av setninger. I oppgave 9,
der informantene skal finne likelydende ord, skal det krysses pa to bilder av ord som heres
like ut, for eksempel pipe som i skorstein og tobakkspipe, mens i oppgave 8, Minnefunksjon,
skal det krysses i et felt til venstre for en bilderekke med tre til fem bilder, ut fra hvilken

rekkefolge ordene nevnes i.

Ut fra mine data er det vanskelig & si om noen av disse losningsmatene er mer krevende enn
andre, bortsett fra oppgave 14, som apenbart er kompleks. Resultatene i Tabell 12 viser at
informantene skérer lavt pa oppgave 7, Fonemanalyse. Sett i lys av at informantene helt eller
delvis har knekt lesekoden, kan man sperre seg om det er noe ved oppgavetypen som
forérsaker den lave skaren her. Denne oppgaven stiller krav til & telle fonemer samtidig som
man analyserer dem, og videre sette en strek per fonem pa arket ved siden av bildet. Eleven
ma4 altsa bruke flere ferdigheter samtidig, noe som bidrar til & gjere oppgaven mer krevende.

Se ogsa diskusjon i 5.5.2.6.

Noen oppgaver stiller ogsé store krav til at eleven skal kunne orientere seg og finne fram pé
arket. Flere av oppgavene har over 20 bilder per ark, slik eksemplet under, fra oppgave 12

Forstdelse av sammensatte ord viser.
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(24]

Dette er en av oppgavene som alle informantene presterte mer enn et standardavvik under
middelverdien pa. Det er grunn til & anta at sekséringer i ulike grad har erfaring med &
orientere seg pa papir. Det kan vere flere arsaker til informantenes skare pa denne oppgaven,
men man kan ikke utelukke at det & orientere seg pé arket, for eksempel & vite hvilken linje

man til enhver tid kan velge bilder fra, kan oppleves som en tilleggsoppgave.

Alle deloppgaver i Ringeriksmaterialet er nummerert, med unntak av oppgave 14 og 16 der
hver enkelt deloppgave har fatt navn etter et dyr, for eksempel fiskelinja og lammelinja. 1
oppgave 16 er det ogsa slik at informanten skal sette et kryss i en boks under en baby hvis
setningen er ugrammatisk, og under en mor med barn hvis den er grammatisk, slik at han ma
forholde seg til & krysse i et felt mellom to akser, altsd en tabell. For elever pé seks ar kan det
nok ogsé vere pa sin plass 4 bli minnet om at man faktisk skal krysse hver gang man har

funnet et svar.
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5.4.6 Diskusjon, operasjonalisering av spraklig bevissthet

Basert pa manglende samsvar mellom informantens skare pé Ringeriksmaterialet og de andre
dataene sper jeg i 5.3.4 hvilke faglige og spréklige forutsetninger eleven ma ha for & lose
oppgavene i Ringeriksmaterialet? Dette er en videreforing av forskningsspersmal 1: Hvordan
kan man beskrive og vurdere tosprdklige skolebegynneres norskferdigheter i lys av skolens

valg av oppleeringsmodell?

I denne delen har jeg forsekt & skape en oversikt over hvordan spréklig bevissthet er
operasjonalisert i Ringeriksmaterialet ved & rette fokus pa hvilke krav som stilles til
testtakeren nar det gjelder spraklige- og andre faglige forutsetninger. Analysen viser at det er
flere elementer som kan ha innvirkning pa testtakerens resultater som ikke er direkte knyttet

til spréklig bevissthet.

Ifolge testinstruksjonen til Ringeriksmaterialet er delprevene bygd opp med tanke pa
kartlegging av a) evnen til & lytte ut rim, b) fonologisk, morfologisk og syntaktisk bevissthet,
¢) minne for ord, d) evne til raskt & benevne ord, e) grammatisk og syntaktisk kunnskap/
forstaelse og f) kunnskap om bokstaver (Lyster & Tingleff, 1996, s. 23). Basert pa lesing av
instruksjonen som helhet tolker jeg det dithen at punkt b), fonologisk, morfologisk og
syntaktisk bevissthet, er det mest sentrale. Jeg ser da punkt a) som en del av den fonologiske
bevisstheten. Punkt ¢), minne for ord, kartlegges med én oppgave, 8 Minnefunksjon. Det er
usikkert hvor d), evnen til raskt & benevne ord, kartlegges. Ingen av oppgavene krever
benevning, men kryss og streker. Oppgave 12, Forstdelse av sammensatte ord, fordrer at
eleven skal sette et kryss pa det den voksne sier, uten noen form for refleksjon eller
manipulasjon av ordene. Nér det gjelder e), grammatisk og syntaktisk kunnskap, ma man anta
at dette tenkes kartlagt samtidig som man kartlegger bevissthet om de samme elementene.
Instruksjonen (1996, s. 18-19) sier at oppgave 13, Grammatisk forstdelse, kartlegger
grammatisk kunnskap framfor bevissthet, og at oppgave 15, Setningsforstielse, ogsa ma
tolkes sammen med oppgave 13 da disse kartlegger de samme omrédene. Jeg tolker dette som
at 13 og 15 skal kartlegge grammatisk forstaelse. I s& fall blir det bare oppgave 16,
Grammatikalitetsbedommelse, igjen som kartlegger syntaktisk bevissthet. Punkt f), kunnskap
om bokstaver, kartlegges ved en apen side som kan brukes til tegning og skriving. I denne

diskusjonen av Ringeriksmaterialets operasjonalisering av spréklig bevissthet ser jeg pa
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hvilke spraklige og faglige ferdigheter en elev ma ha for & lase oppgavene i testen, og hvordan

operasjonaliseringen er sammenlignet med Bialystoks beskrivelse av spraklig bevissthet.

Oppgavene 8-16 krever blant annet at testtakeren kjenner betydningen av ordene som brukes.
Flere av oppgavene 1-7 kan lgses uten at man vet hva ordene betyr, men det er grunn til 4 tro
at testtakere som kjenner ordene vil ha en fordel i den forstand at de kan konsentrere seg om a
lose oppgavene uten & samtidig fokusere pa & huske ordene de arbeider med. For mine
informanter er det samsvar mellom lav skare og i hvilken grad det stilles krav til forstaelse av
ordene og setningene i oppgavene. Det er serlig verdt 4 merke seg forholdet mellom oppgave
1-7, der ordene oppgis, og oppgavene 8—12, som krever forstaelse av enkeltord, hvorav

mange er lavfrekvente.

Som analysen viser, er de spraklige trekkene som benyttes i Ringeriksmaterialet i hovedsak
enkle. Dette gjelder badde oppgavene om fonologisk bevissthet, der man finner enkle
fonologiske strukturer som er i trdd med det man ofte finner i materiell for skolebegynnere, og
oppgavene om grammatiske bevissthet, som er preget av enkle, umerkede grammatiske trekk
som presens foran preteritum, singularis foran pluralis, etc. Etter & ha analysert bruken av
ulike spraktrekkene, finner jeg ingen bruk av spréktrekk som i seg selv bidrar til 4 forklare
hvorfor mine informanter har lavere skare pa oppgavene om grammatisk bevissthet enn pa
oppgavene som fonologisk bevissthet. Slik jeg ser det, kan en aktuell forklaring vere transfer.
Som nevnt i 2.7.2 hevder Cummins (2008, s. 69) fonologisk bevissthet som et omréde der
transfer mellom sprék er serlig aktuelt. Elever med minoritetsbakgrunn kan ha utviklet
fonologisk bevissthet relatert til andre sprék enn norsk. Denne bevisstheten kan overfores og
benyttes i norsk. Jeg vil tro det er dette vi ser eksempler pa nér for eksempel Aleksej, med fire
maneders oppholdstid i Norge, skarer over middelverdien pa oppgave 2, 3 og 4, mens han
ikke har mulighet til & gjore oppgavene om grammatisk bevissthet pa norsk fordi disse krever

forstaelse av ordene som brukes.

En annen mulig forklaring pa at mine informanter skérer lavere pd grammatisk bevissthet enn
pa fonologisk bevissthet, kan ligge i antall ferdigheter som kreves for & lase de ulike
oppgavene. Mens oppgave 1-7 i stor grad lykkes med & isolere enkeltferdigheter, mé eleven i
oppgavene om grammatisk bevissthet beherske en rekke spraklige og faglige ferdigheter i en
og samme oppgave. Dette bidrar til & svekke validiteten fordi man da ikke vet hvilken av de

aktuelle ferdighetene eleven ikke behersker dersom han svarer feil, og svekker testresultatet
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som utgangspunkt for tilpasset opplering. Lesningsmétene har ogsé ulik vanskegrad, noe som
svekker validiteten. I tillegg stilles det store krav til & kunne orientere seg pé papiret. Ulik
vanskegrad gjenspeiles i at den oppgitte middelverdien varierer fra oppgave til oppgave, slik
at antall rett eller feil ikke er det som avgjer om svaret er & anse som godt eller ikke. Med
tanke pa at formalet med testingen ofte vil vaere & fa en konkret kunnskap om hva testtakeren
kan eller ikke kan, vil en lav skare pa en oppgave med lav middelverdi gi lite konkret

informasjon om testtakerens spraklige bevissthet.

Ringeriksmaterialets operasjonalisering av spraklig bevissthet forutsetter at barnet behersker
norsk pé et aldersadekvat niva. Dette gjelder bade vokabular og grammatikk. Validiteten
svekkes dersom barnet har begrensede norskferdigheter. Spraklig bevissthet er 4 rette
oppmerksomhet mot sprakets form pa ulike nivéer, jf. 2.5. For & kunne rette oppmerksomhet
mot disse formene forutsettes det at barnet behersker dem korrekt i bruk, slik barn med
morsmalskompetanse i norsk gjer. Barn som ikke behersker det norske formverket, kan heller
ikke vaere oppmerksomme pé det. Det betyr ikke at eleven ikke har spraklig bevissthet, men at
den bevisstheten barnet eventuelt har, ikke kan komme til uttrykk via spraktrekk det ikke
behersker. Det er derfor viktig & skille klart mellom spréakferdigheter i enkeltsprék og spréklig
bevissthet. Samtidig ma en vare oppmerksom pa at sprékferdigheter er en forutsetning for &
utvikle spraklig bevissthet. Basert pa modellen jeg presenterte i 2.5.10, mener jeg at spraklig
bevissthet er en videreutvikling av sprakferdighetene i morsmalet. Sett i en skolekontekst er
det altsa lite hensiktsmessig & jobbe med & utvikle spréklig bevissthet basert pa
sprakferdigheter elevene ikke har. For eksempel nar mine russiskspraklige informanter ikke
vet forskjell pd hoppski og skihopp, tolker jeg det som at de ikke har lert seg hvordan en lager
sammensetninger i norsk, noe som handler om morfologiske ferdigheter. Eleven kan da heller
ikke rette oppmerksomhet mot dette. Forutsatt at det er slik, mener jeg at mangelen ligger i
sprakferdighetene, ikke i den spraklige bevisstheten. P4 samme méte mener jeg at dersom en
ikke har syntaktiske ferdigheter i norsk, vil det vaere meningslest & forvente syntaktisk
bevissthet basert pa trekk i norsk. Dette betyr ikke at ikke eleven er i stand til 4 rette
oppmerksomhet mot morfologiske eller syntaktiske trekk, men at det ikke har de

sprakferdighetene som trengs for & gjore dette i norsk.

Dersom en elev ikke behersker trekk i det norske fonemsystemet, vil det veere vanskelig &
rette oppmerksomhet mot disse trekkene. Kulbrandstad sier: ”Segmentering av spraklyder

dreier seg om & finne elementer som man kjenner fra for. Dersom ordet inneholder fonemer
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som er ukjente, vil det vaere svart vanskelig & oppfatte ordet, og dermed lose oppgaver knyttet
til dets fonologiske struktur ”* (2003, s. 151). Alle sprak har fonemer, og elever med
fonologisk bevissthet vil klare & rette oppmerksomhet mot fonemer det kjenner fra for, altséd
fonemer med betydningsskillende funksjon i sprak en behersker. Det er derfor viktig at laerere
som jobber med grunnleggende lese- og skriveopplaring er kjent med hvilke fonemer i norsk
som er typologisk sjeldne eller merkede, slik at en kan forsikre seg om at elever som er
andrespréksinnlerere i norsk kan disse fonemene. Nér det gjelder forholdet mellom
ferdigheter og bevissthet om fonemer, kan en ogsa tenke seg at elever kan lere seg norske
fonemer nettopp ved at det rettes oppmerksomhet mot dem som enkeltlyder og ikke som en
del av et ord. Slik sett kan ferdigheter og bevissthet utvikles samtidig nar det gjelder
fonemkunnskap. Samtidig er det viktig & legge til rette for at eleven kan bruke de ferdighetene
han allerede har i utviklingen av spraklig bevissthet. Nér en elev har begrensede ferdigheter i
norsk, kan det derfor vaere hensiktsmessig & arbeide med utvikling av spraklig bevissthet i
morsmaélet parallelt med at eleven laerer seg norsk. Slik kan en ivareta at eleven tilegner seg

norskferdigheter, samtidig som han eller hun utvikler spréklig bevissthet.

Spréaklig bevissthet forutsetter altsd sprakferdigheter. Samtidig er det vanskelig & sette et
absolutt skille mellom sprékferdigheter og spréklig bevissthet. Jeg har vist at oppgavene i
Ringeriksmaterialet stiller krav til sprakferdigheter som gjor at flere av oppgavene vanskelig
kan lgses av testtakere med begrensede norskferdigheter. Testinstruksjonen til
Ringeriksmaterialet er noe uklar nar det gjelder forholdet mellom bevissthet og ferdigheter.
Som nevnt over skal oppgave 13 og 15 ifelge testinstruksjonen kartlegge mer grammatisk
kunnskap enn bevissthet. Slik jeg ser det, har begge disse oppgavene et fokus pa grammatisk
forstéelse, altsd persepsjon, som vil representere en enklere oppgave enn ferdigheter og
kunnskap, alts& produksjon. Syntaktisk bevissthet kartlegges derfor i liten grad i
Ringeriksmaterialet. Oppgave 14, Telle ord i setninger, har fokus pa ordet som morfologisk
enhet, ikke pé setningene. Slik sett er det bare oppgave 16, Grammatikalitetsbedommelse,

som kartlegger syntaktisk bevissthet.

Oppgavene 12, 13 og 15 er av typen “"Kryss pa det jeg sier nd”, og krever slik jeg ser det svert
liten grad av kontroll eller analyse, jf. Bialystok (2001, s. 14), bare forstaelse. Bialystok sier:
”The simplest forms of attention to linguistic representations is to pay attention to meaning”
(1991, s. 120). Hun definerer altsd oppmerksomhet pa betydning som spraklig bevissthet, men

slik jeg ser det, har denne oppgavetypen lite med grammatisk bevissthet & gjore, men er
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snarere en kartlegging av grammatisk forstéelse, uten at en retter eksplisitt fokus mot sprakets
formside. Basert pa Bialystoks modell, se 2.5.2, har jeg i Figur 20 vurdert oppgavene i

Ringeriksmaterialet ut fra hvilke krav som stilles til kontroll og analyse.

Hoy grad av
kontroll
3 Stavelsesanalyse

5 Bortfall av forlyd

6 Sammentrekking av lyder
7 Fonemanalyse

10 Sammentrekking av
meningsbarende enheter

11 Analyse av
meningsbarende enheter
14 Telle ord i setninger

Hoy grad
av
analyse

Figur 20: Krav til kontroll og analyse i Ringeriksmaterialet

Jeg har valgt & kun forholde meg til de fire kvadrantene, uten & rangere oppgavene innad i
hver kvadrant. I kvadranten lav grad av analyse og lav grad av kontroll finner en oppgaver
som krever at eleven skal forsta ordet eller setningen som den voksne sier. I oppgave 16,
Grammatikalitetsbedommelse, skal eleven i tillegg vurdere om det den voksne sier er rett eller
feil, men uten & rette oppmerksomhet mot enkeltelementer i setningene. Om en skal rangere
disse oppgavene innad, er 16 den som krever mest, fordi det er et element av refleksjon i
tillegg til gjenkjennelse. Jeg vurderte & plassere denne oppgaven under hoy grad av kontroll
og lav grad av analyse, men fordi eleven ikke skal identifisere enkeltelementer i det som skal
reflekteres over, mener jeg at den ogsé har lav grad av kontroll. Oppgavene som krever lav
grad av bade kontroll og analyse, er altsd de enkleste nér det gjelder spréklig bevissthet, men

fordrer at eleven har norskferdigheter.
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I kvadranten som stiller krav til hey analyse, men lav kontroll, har jeg plassert oppgavene der
eleven skal identifisere et spraklig element, men i mindre grad gjere noe med det. Her er det
altsd snakk om gjenkjennelse. En kan diskutere om oppgave 1, Rim, kanskje ogsa krever en
viss grad av kontroll. Dersom eleven selv skulle produsere rim, ville det krevd en viss grad av
kontroll, men fordi eleven her skal gjenkjenne et ord som rimer pé et ord han har fatt oppgitt,
vurderer jeg det dithen at kravet til kontroll er lavt i denne oppgaven. I Bialystoks modell
(2001, s. 17), er rim plassert i neerheten av der aksene mates i kvadranten for lav analyse og
lav kontroll. Bialystoks modell, se 2.4.4, er laget for & beskrive spraklige ferdigheter generelt,
uten tanke pa alder. I denne modellen er derfor barns ferdigheter i for eksempel samtale og
lesing plassert i kvadranten for lav analyse og lav kontroll i modellene for muntlige og
skriftlige ferdigheter. Barns ferdigheter tematiseres ikke spesielt i hennes modell av spraklig
bevissthet, men en mé anta at dersom denne modellen skal vaere hensiktsmessig for min
maélgruppe, sekséringer, vil det veere naturlig & ta i bruk hele modellen ogsé for barns

ferdigheter. Jeg har derfor valgt & plassere rim et annet sted enn i Bialystoks modell.

[ kvadranten for oppgaver som krever hoy grad av analyse og lav grad av kontroll, finner en
mange av de oppgavene testinstruksjonen framhever som serlig viktige for & predikere risiko
hva lese- og skriveutvikling angér. Dette er altsd oppgavene 1, 3, 4, 6, 8 0og 9. (Lyster &
Tingleff, 1996, s. 21). Med unntak av oppgave 3 og 6, som ogsa krever kontroll, er det
hovedsakelig analyse av spraket som fordres i disse oppgavene. Basert pa dette funnet kan en
sporre seg om det serlig er evnen til analyse ved spréklig bevissthet som kan relateres til lese-
og skrivevansker. Slik jeg tolker Bialystoks modell, er analyse i mange tilfeller en
forutsetning for kontroll. Eleven ma altsa kunne rette oppmerksomhet mot et spraklig element
for han kan manipulere eller reflektere over det. En kan tenke seg tilfeller der en elev kan ha
hay grad av kontroll og lavere grad av analyse, for eksempel bevissthet relatert til at en
korrigerer seg selv. Dersom oppgave 16, Grammatikalitetsbedommelse, hadde bedt eleven
rette de ugrammatiske setningene i stedet for & krysse av for rett eller feil, ville dette veert et
eksempel pd en oppgave som krever hoy kontroll, men mindre grad av analyse fordi eleven
ikke hadde maéttet identifisere hvor i setningen problemet 1a. Nar det gjelder lese- og
skriveferdigheter, er den bevisstheten som ettersporres hovedsakelig relatert til fonologi. Alle
disse oppgavene krever hoy grad av analyse, at eleven kan identifisere et spréklig element, og
noen krever i tillegg hoy grad av kontroll. Det kan altsé se ut som analyse er den mest

grunnleggende ferdigheten ved spraklig bevissthet som utgangspunkt for lese- og

171



skriveferdigheter. Av de oppgavene Ringeriksmaterialet anser som s&rlig relevante for

predikering av lese- og skrivevansker, er ingen relatert til morfologi eller syntaks.

I kvadranten med hoy analyse og hay kontroll har jeg plassert de oppgavene der eleven bade
skal identifisere et spraklig element og reflektere over, eller manipulere, dette elementet. I
trad med Bialystoks modell over oppgavetyper i spraklig bevissthet, har jeg plassert oppgaver
som krever telling i denne kvadranten. Jeg tenker da at det & telle, for eksempel fonemer i ord
eller ord i setninger, representerer en type refleksjon. Dette er de oppgavene en mé anta er
vanskeligst for malgruppen for testen. I instruksjonen til Ringeriksmaterialet nevnes alle
oppgavene jeg har plassert i denne kvadranten, unntatt oppgave 6 og 10, som «vanskelige»
eller ”sveert vanskelige” for referansegruppene i Ringeriksprosjektet. Oppgavene i 11 nevnes
som “vanskelige nar barna ikke tidligere hadde jobbet med lignende oppgaver” (Lyster &
Tingleft, 1996, s. 17). Samtidig er det bare oppgave 6 av disse som antas & ha sarlig stor
viktighet for & predikere risiko for lese- og skrivevansker. Dette underbygger min antakelse

om at faktoren analyse er serlig viktig i lese- og skriveoppleringen.

Nar det gjelder elever som er andrespraksbrukere av norsk, er det grunn til & tro at deres
spraklige bevissthet kan ha en annen utvikling enn det morsmalsbrukere av et sprék har. Om
de aktuelle sprakferdighetene kan overfares fra ett sprék til et annet, vil trolig pavirke
vanskegraden for den enkelte sprakbrukeren. Grammatikalitetsbedemmelse, som ifelge
Bialystoks modell krever lav grad av bade analyse og kontroll, er direkte knyttet til
grammatiske trekk i et sprék, og vil derfor vaere krevende for andrespraksbrukere med
begrensede ferdigheter i det aktuelle spraket. Samtidig vil det 4 telle ord i setninger eller
produsere rim i mindre grad vere relatert til trekk i enkeltsprak, og er derfor ferdigheter som
kan overfores fra ett sprék til et annet. En innlerer kan for eksempel gjerne produsere rim
basert pa ord han ikke kjenner betydningen av, eller telle ord i en setning han ikke forstér. Jeg
mener derfor at Bialystoks beskrivelse av hvilke oppgaver som krever hey eller lav grad av
analyse og kontroll, ikke kan ses p& som absolutte starrelser som gjelder for alle elever, men
ma ses 1 sammenheng med den samme elevens ferdigheter i det aktuelle spréket. Mine
informanter har lav skére pa de oppgavene som stiller lavest krav til analyse og kontroll, og
slik sett skulle vere de letteste i Ringeriksmaterialet, det vil si oppgave 12, 13, 15 og 16.
Sergej skarer tilfredsstillende pa oppgave 15 og 16, ellers er alle informantene under
middelverdien pé disse oppgavene, jf. Tabell 12. Basert pa funnene i analysen av spraklig

struktur og ordforrad forklarer jeg dette med at mine informanter ikke forstir ordene som
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brukes i oppgave 8—16, samt at disse oppgavene stiller krav til ferdigheter i pa flere spréklige
omrader samtidig. Det ser ikke ut til & vaere noen sammenheng mellom oppgavenes krav til
kontroll og analyse og resultatene til mine informanter, i den forstand at de er lavere skére pa
de oppgaver som stiller hoye krav. For eksempel skarer ingen av informantene lavere enn et
standardavvik pa oppgave 3 og 6, og bare Aleksej har sa lav skare pa oppgave 5, som altsa

stiller haye krav til bade kontroll og analyse.

Ringeriksmaterialets operasjonalisering av spraklig bevissthet er i stor grad preget av enkle
strukturer tilpasset malgruppen nér det gjelder sprakets formverk, altsa de spraklige
elementene elevene skal rette oppmerksomhet mot. For & lase oppgavene kreves det i tillegg
en del andre ferdigheter som ikke kan relateres til spraklig bevissthet, men som kan pévirke

resultatet. Det mest tydelige trekket er ordkunnskap.

5.5 Analyse av samtalen i testgjennomfgringen

15.3.4 stiller jeg spersmél ved i hvilken grad Ringeriksmaterialet er gyldig nar det gjelder
kartlegging av spraklig bevissthet hos mine informanter. Spersmalet kommer som et resultat
av manglende samsvar mellom skaren i Ringeriksmaterialet, og mine egne og kontaktlerernes
observasjoner av elevene. Spersmélet er en utdyping av forskningsspersmél 3: Hvordan vil en

kartleggingsprove laget for norske elever, fungere for minoritetselever?

For & svare pa dette sparsmalet, gjor jeg her en analyse av dialogene mellom informantene og

meg i forbindelse med testgjennomferingen.

5.5.1 Analysetilnerming

Ringeriksmaterialet er altsa laget med tanke pé & kartlegge spréklig bevissthet hos barn som
har norsk som morsmal. Nar testen brukes pé elever med minoritetsspraklig bakgrunn, kreves
det ekstra oppmerksombhet fra den som gjennomferer testen med elevene, bade i selve
testsituasjonen og i tolkingen av resultatene. I det folgende vil jeg rette oppmerksomhet mot
disse utfordringene i det jeg sammenligner informantenes skare med observasjoner gjort pa
bakgrunn av lydopptak i testsituasjonen. Dette anser jeg som utpreving av en mer dynamisk
tilnerming til den samme testen. Med det menes [ ...] & gjore testingen mer interaktiv, bruke
en friere dialog og prove ut hva individet klarer pa egen hand eller med ulik grad av hjelp og

stotte” (Vogt, 2010, s. 58). Malet med denne delen er a vurdere hvilket forhold det er mellom
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testskdren og en mer kvalitativ tilnerming til testgjennomferingen, blant annet ved & se pa
hvilke strategier informantene bruker for 4 lose oppgavene. Basert pd denne gjennomgangen
drefter jeg i hvilken grad Ringeriksmaterialet gir anvendelige resultater ved kartlegging av

spraklig bevissthet hos mine informanter.

I testsituasjonen har jeg vert bevisst pa & ikke gi informantene ekstra hjelp utover det
instruksjonen tilsier. Jeg har heller ikke, med noen fa unntak, oppfordret dem til & forklare
eller gjore greie for de valgene de tar i gjennomferingen av testen, men fordi testen
gjennomferes muntlig og individuelt, kan en pad mange mater si at testgjennomferingen utarter
seg som en samtale mellom informanten og meg. Det er serlig informantene Vadim og
Aleksej som gir uttrykk for hva de tenker mens oppgavene gjennomfores, slik at mange av
eksemplene i denne delen er fra disse to informantene. I trdd med testinstruksjonen har jeg

gjentatt oppgaven én gang ved behov.

5.5.2 Fonologisk bevissthet

Oppgavene om fonologisk bevissthet skiller seg altsa ut ved at ordene som brukes, oppgis
som en del av testinstruksjonen, dvs. at den voksne peker pa bildene mens han eller hun sier
ordene i oppgaven, for eksempel Her ser du bilde av prest, kirke, lege og hest. Hvilket ord

rimer pa prest?”’.

5.5.2.1 Rimord

1Rim
12 4 Feil
1
10 - 2
4 5 H Gjort p& morsmal
8 -
6 - Under middelverdi og
standardavvik
4 7 6 B Under middelverdi
2 .
M P3 eller over middelverdi
0 ‘ - - .
Sergej Vadim Viktor Aleksej Igor

Figur 21: Resultater, oppgave 1 Rimord
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Oppgave 1 betegnes som lett i instruksjonen til Ringeriksmaterialet. Lyster og Tingleff
skriver at svert mange 6-aringer klarer alle oppgavene. Som en kan se av Figur 21, skérer
Sergej, Vadim og Viktor tilfredsstillende pa denne oppgaven, mens Aleksej og Igor er mer

enn et standardavvik under middelverdien.

Naér det gjelder Igor, er jeg usikker pd om han har skjent prinsippet med rim. Han benevner
ikke ordene nér han krysser pa dem, slik flere av de andre gjor, og han bruker lang tid pé &
svare. I de oppgavene der Igor gjor feil, velger han ord som begynner pa samme lyd som det

oppgitte ordet.

sa har vi brus, opptrekker, brille og hus. hva
rimer pa brus?

hva heter den?

brus

brus brille

Igor
Han forstér altsa at han skal rette oppmerksomhet mot lyder i ordet, men vet kanskje ikke helt

hvordan. Aleksej velger ogséa ord som begynner pa samme lyd i to av oppgavene han gjer feil,
mens i de to andre med feil svar, velger han et av alternativene med semantisk narhet til det
oppgitte ordet, for eksempel at ball rimer pa mdl. Han velger da & rette fokus mot

semantikken i stedet for lydstrukturen.

Informantene fér altsd oppgitt ordene i oppgavene om fonologisk bevissthet, slik at skaren
ikke avhenger av om informanten kan ordet pa norsk. Dette er en fordel for minoritetselever
som har begrensede norskferdigheter. Dersom eleven selv skulle finne rimord, og ikke bare
identifisere rim blant de oppgitte ordene, kunne et begrenset ordforrad sla uheldig ut. Danbolt
og Kulbrandstad (2008, s. 43) sier at rimleker der elevene skal rime fritt, forutsetter hoye
norskferdigheter, og derfor passer best for elever som kan spraket godt. Ved & oppgi ord som
elevene skal velge mellom, unngér en dette. I datamaterialet fra denne oppgaven er det flere

eksempler der informantene viser at de behersker riming selv om de ikke kjenner ordene.

her ser vi mél, nal, ball og mark, hva
rimer pa mal?

en bal

en ndl? nal heter den.

Sergej
Her ser vi at Sergej finner et ord som rimer, bdl, selv om det ikke er det ordet jeg er ute etter.

Dette kan komme av at han ikke kjenner eller husker ordet nd/, men det viser uansett at han

har forstétt prinsippet med rim. Nedenfor ser vi et eksempel fra Vadim. Fer han har fatt
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forklart oppgaven, prover han seg med et rimord som ikke er blant valgalternativene, og viser

med det at han vet hva rim inneberer.

na skal vi gjere noen oppgaver, og her sa handler
det om rim, eller rimord. vet du hva det er?
nei ## lue
her ser du bilde av en prest.
prest rest
Vadim
Alle informantene gjor bruk av feil rimord eller nonsensord som rimer i en eller flere av disse

deloppgavene, og illustrerer sdnn sett at de kan a rime, til tross for at de ikke kjenner ordene

som forutsettes brukt i oppgaven.

Hovedformalet med denne oppgaven er & finne ut om informanten behersker ferdigheten rim.
Siden ordene i testen er representert ved hjelp av bilder, er det viktig at bildene er entydige og
klare, slik at informanten ikke trenger & bruke ekstra ressurser pé  tolke bildene. I sa fall blir
dette & regne som en tilleggsoppgave. Ikke alle bildene er like enkle & tolke. Noen av ordene i
testen er dessuten ord som en kan anta ikke tilherer en seksarings hverdagssprak, for
eksempel tradsnelle, musefelle, skurefille. Disse vurderes som lavfrekvente i

leererundersekelsen, jf. 5.4.3.

Informantene bruker ulike méter & tilnzerme seg riktig svar pé i gjennomferingen av
deloppgavene, for eksempel kan de be om & f& gjentatt ord, peke pa bilder som representerer

ord de ikke kan, bruke andre ord eller nonsensord som rimer, eller be om hjelp.

2 Ordlengde

6 1 Feil
5 2
B Gjort pa morsmal
4
3 Under middelverdi og
standardavvik
2 B Under middelverdi
1 .
M P3 eller over middelverdi
0

Sergej Vadim Viktor Aleksej Igor

Figur 22: Resultater, oppgave 2 Ordlengde
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Oppgave 2 beskrives i instruksjonen som svert lett for de fleste seksaringer. Oppgaven gér ut
pa at informanten skal vurdere hvilket av to ord som heres lengst ut, og krysse pa bildet av
ordet. Et av bildene representerer et fysisk stort objekt, mens det andre representerer et mindre

objekt som er et langt ord, for eksempel tog og trddsnelle.

Jeg har inntrykk av at informantene forstar prinsippet med & here etter mange eller fa
fonemer, bare de far en grundig forklaring. Det kan vere at fokuset pa fonemer, uten stotte i
grafemer ved siden av, ikke er veldig vanlig, selv i begynneropplaringen. Min kjennskap til
begynneroppleringen tilsier at en i sterre grad fokuserer pé grafemer enn péa fonemer. Da jeg
forklarte oppgaven, virket det som om det var lettere for dem & forsta forméalet med oppgaven

da jeg sa at de skulle krysse pa det ordet som det var flest bokstaver i, enn det med flest lyder

—

En kan ogsa se at informantene henviser til bokstaver nar de laser oppgavene.

hvilket ord er lengst av tegnestift og glass?
jeg tror det er glass.
tegnestift. glass.
tegnestift
ja det er flere lyder i tegnestift, det tror jeg ogsa
ja for nar man skriver, sé blir det masse
(krysser rett)
Vadim

Datamaterialet har ogsé eksempler pa at informantene klarer denne oppgaven selv om de ikke

kjenner de aktuelle ordene pa norsk:

hvilket ord heres lengst ut av hus og
fyrstikker?

den der

(peker pd rett alternativ)

ja, vet du hva fyrstikker er?

nei

vet du hva det heter pa russisk?
spicki

Her ser vi hvordan Igor skal vurdere ordlengde. Det framgar av dialogen at han ikke kjenner
det norske ordet fyrstikker, men han klarer likevel & peke ut det ordet som er lengst. Jeg synes
dette eksemplet er godt egnet til 4 illustrere hvordan fonologisk bevissthet ikke avhenger av
enkeltsprék, og at fonologisk bevissthet utviklet i ett sprak, kan overfores til et annet.
Oppgaven lettes muligens at han kan kjenne det andre ordet; sus. Dialogen viser at Igor kan

ordet pa russisk, og altsé vet hva bildet representerer.
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Sergej og Viktor loser denne oppgaven ved a telle pa fingrene mens de staver hvert av ordene,
for s& & sammenligne antall fingre. De har pa den méten funnet en effektiv strategi for & finne

fram til riktig antall fonemer i ordene.

5.5.2.2 Stavelsesanalyse

3 Stavelsesanalyse

16 - 1 1 Feil

u Ve 4

12 M Gjort pa morsmal
10

Under middelverdi og
standardavvik

B Under middelverdi

M P3 eller over middelverdi

o N B~ O
I

Sergej Vadim Viktor Aleksej

Figur 23: Resultater, oppgave 3 Stavelsesanalyse

Oppgave 3 beskrives som en enkel oppgave som de fleste 6-aringer klarer. Oppgaven gér ut
pa at elevene skal lytte ut antall stavelser i ord, og sette én strek for hver stavelse under bildet

av ordet.

Jeg far inntrykk av at alle fire skjonner prinsippet ganske fort. Dette er trolig ogsa en
oppgavetype de kjenner fra ulike typer sprakleker og fra undervisningen i forsteklasse. |
tillegg til & klappe antall stavelser, m& de ogsa klare & telle dem og & skrive ned én strek per

stavelse. Det er disse to prosessene som er arsakene til de feilene informantene gjor.

nd skal vi gjore et litt vanskelig ord. krokodille.
kro ko dil le # kro ko dil le. en to tre fire fem # tror jeg. kro ko dil le. en var
det . to var det. tre var det. fire var det.
ja
var fire stykker?
ja var det ikke det?
kro ko dil le.
det ble fire.
krokodille. en to tre fire. bra at det va’kke s masse da.
Vadim
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Her ser vi et eksempel pé at Vadim allerede fra forste forsek deler opp ordet riktig i fire
stavelser, men han teller feil og mener at det er fem. For & vere pé den sikre siden gjentar han
ordet og teller flere ganger, i tillegg til at ham ber meg bekrefte at det er riktig. Det er altsa

tellingen som gjer denne oppgaven utfordrende for Vadim, ikke selve stavelsesanalysen.

Det er ogsé eksempel pé at informantene teller riktig, men likevel skriver feil antall streker

under bildene.

sa er det sjorover
sjo ro ver. fire
mhm
det fire eller fem?
klapp én gang til og prov & here det
klarer ikke sjol
Sjo 1@ ver
tre!
(setter fire streker)
Sergej

sé var det sokker
sokk er
ja
(setter tre streker)
Sergej

For & lese denne oppgaven, trenger en altsa, i tillegg til & beherske ferdigheten
stavelsesdeling, & kunne telle stavelsene og forstd symbolikken i at en strek skal representere
en stavelse. Dette kan trolig veere like utfordrende for en seksaring som & identifisere
stavelsene. P4 den andre siden er ikke dette ferdigheter knyttet til norsk spesielt, slik at en ma

anta at oppgaven er like komplisert for alle, uavhengig av norskferdigheter.

I eksemplene vist over ser vi at en viktig strategi informantene bruker for & lgse oppgaven, er
a gjenta og prove seg fram med ordene flere ganger. En slik strategi krever at en kjenner
ordene en skal dele, noe som kan vere en ekstra utfordring for minoritetselever. Dersom en
ikke kjenner ordet, vil det, hvis kartleggingen ikke gjores individuelt, ogsé vare vanskelig &
vite hvilket bilde en skal streke under, fordi en ikke kjenner sammenhengene mellom ord og
bilde, uavhengig av om en klarer & analysere stavelsene. I denne oppgaven er det altsé en
fordel & kunne ordene man skal analysere, s@rlig om man opplever oppgaven som utfordrende
og trenger a gjenta ordene for seg selv. P4 den andre siden er dette med a telle stavelser og

sette én strek per stavelse like vanskelig eller lett, uavhengig av sprak. I denne sammenhengen
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er det serlig interessant & merke seg at Aleksej, som er tidlig i norskinnleringen, bare har én

feil pa denne oppgaven, og er, sammen med Vadim, den som har best resultat.

sa er det denne, har du sett sann
kake for eller?

robot!?

nei, den heter kransekake. ##
kransekake, heter den

kran se ka ke

(krysser rett)

Aleksej

Han behersker bade staving, telling og streking, og gjennomforer oppgavene effektivt uten &
maétte gjenta ordene, til tross for at han etter all sannsynlighet ikke kjenner ord som metemark,
kransekake, prestekrage etc. pa norsk, noe som illustrerer at oppgaven kan lases uten
norskferdigheter fordi det er snakk om en type spréklig bevissthet som eventuelt kan

overfores fra et annet sprak, da det ikke rettes fokus mot meningsbarende enheter.

5.5.2.3 Forlydsanalyse

4 Forlydsanalyse
10 -
9 2 Feil
8 -
7 H Gjort pa morsmal
6
5 Under middelverdi og
& standardavvik
3
5 | B Under middelverdi
1
0 : : : : M P3 eller over middelverdi
Sergej Vadim Viktor Aleksej Igor

Figur 24: Resultater, oppgave 4 Forlydsanalyse

I denne oppgaven far elevene oppgitt tre ord med tilherende bilder. De far sa beskjed om en
lyd, og skal krysse pé bilde av ordet som begynner pa denne lyden. I instruksjonen til
Ringeriksmaterialet star det at det er stor sammenheng mellom resultatet pa denne preven og
senere lese- og staveutvikling. Det er grunn til & tro at dette er en type oppgave elevene

kjenner fra undervisningen i forsteklasse. Elever som har knekt lesekoden, slik fire av mine
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informanter har, behersker vanligvis slike oppgaver. Som Figur 24 viser, er dette en oppgave
alle informantene loser tilfredsstillende. Det er s@rlig interessant & merke seg at Aleksej og
Igor, til tross for at de er tidlig i norskinnlaeringen, har alt rett pa denne oppgaven. Dette ma
tolkes som at de har god fonologisk bevissthet nar det gjelder & rette fokus mot forlyd, og at
oppgavetypen isolerer denne ferdigheten, slik at man ikke er avhengig av andre ferdigheter

for & fa full skare.

Ogsé i denne oppgaven fér eleven altsd oppgitt de ordene han trenger, slik at man ikke er
avhengig av 4 kunne ordene pé bildene for & lase oppgaven. Ordene er korte. Dermed er det
mulig for informanter som ikke kjenner ordene & huske dem mens de lytter ut riktig ord. Vi

ser et eksempel pé dette hos Igor:

her ser du mane, bur og hammer. hva begynner
pab?
b. den der
(peker pd bur)
Igor

Denne oppgaven er lett & forstd, den er vanlig i skolen, og den isolerer pd mange mater den
ferdigheten den er ment & undersgke, altsd om eleven kan lytte ut ferste lyd i et ord. Slik jeg

ser det, er den heller ikke helt avhengig av at eleven mestrer norsk.

5.5.2.4 Bortfall av forlyd

5 Bortfall av forlyd
10
2 )

/ 3 Feil
8 5
6 7 M Gjort pa morsmal
4 - Under middelverdi og

standardavvik
2 3 B Under middelverdi
o o ) S ‘ o B P3 eller over middelverdi
Sergej Vadim Viktor Aleksej

Figur 25: Resultater, oppgave 5 Bortfall av forlyd
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Denne oppgaven innebzrer ogsé at eleven fir oppgitt tre ord med tilherende bilder. Han blir
s& bedt om & tenke pé et ord (som ikke er illustrert med et bilde). Nar han tar vekk forste lyden

i ordet, blir det et av ordene pé bildene.

Her ser du bilde av gas, sdpe og las. Sett kryss pa det som blir igjen nér du tar bort /b/ i blés.

I instruksjonen til testen star det at denne oppgaven er svert vanskelig for ferskolebarn, og at
de fleste barn ikke klarer slike oppgaver for de har noe kunnskap om forholdet mellom
bokstaver og lyder. Som vi ser av Figur 25, er denne oppgaven ogsd vanskelig for noen av
mine informanter. Sergej og Viktor skarer pa eller over middelverdien, Vadim skarer under

middelverdien og Aleksej skrer mer enn et standardavvik under middelverdien.

Det virker som om Sergej fort tar poenget i denne oppgaven. I eksempeloppgaven, der man
skal finne ut hva som blir igjen hvis man tar vekk / i land, papeker han at vi far and hvis vi tar

bort br i brann ogsa.

Vadim ser ut til & ha sterre problemer med denne oppgaven. Han gjor flere av oppgavene rett,
men etter & ha gjennomgétt lydopptakene flere ganger, fir jeg inntrykk av at han bruker en
annen losningsstrategi enn det oppgaven fordrer. N&r Vadim leser oppgavene, kan det virke
som om han bruker strategien fra oppgave 1, nemlig rim. Han sier ris-is, land-and. Det ordet
man skal ta bort forste lyd i, rimer nedvendigvis pa det ordet man skal krysse pé fordi ordene
ma vere like, med unntak av forlyden som skal tas bort. Ved & bruke strategien rim kan man

her i prinsippet fa alt rett uten & beherske bortfall av forste lyd.

pa neste linje ser du en brann og en seng og en and. og hvis du tenker pa
ordet land og tar vekk 1?

(krysser)

ja, da ble det and

and land

Vadim
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ja. # i neste oppgave ser vi en are; det er sann som vi bruker til & ro med,
og sa ser vi et mal og en ta. Vi tenker pa ordet tare og tar vekk t

tare lare. tare lare

are? ja.

Vadim

Her ser vi at Vadim i stedet for & finne ordet dre, bruker et ord han lager, /dre, som rimer pa
tdare, men ikke er i trdd med oppgaven. Jeg ser dette som et eksempel pé at han ikke kjenner
ordet dre, men ha klarer likevel & finne rett svar. Ikke fordi han tar vekk forlyden, men fordi
han finner ord som rimer. Svaret blir altsa rett ved at Vadim bruker en annen og enklere
strategi enn den som er gnsket kartlagt. Som nevnt i 5.4.6 er rim en enklere oppgave enn
bortfall av forlyd, fordi den sistnevnte stiller krav til bade kontroll og analyse, mens riming i

hovedsak krever analyse.

Vadim prever ut litt ulike méter a lese denne oppgaven pa, noe som styrker antagelsen om at
han er litt usikker. I alle de fem oppgavene han gjer feil, velger han et ord som begynner pa

den lyden han skal ta bort. Vadim gir selv uttrykk for at han er usikker pa denne oppgaven:

i neste linje har vi flagg og ski og egg. vi skal tenke pé ordet skjegg og ta vekk skj.
det blir ski.
ja? # da krysser du pa det
men hvis jeg tar feil?
gjor du det da?
jeg har viskeler?
ja, da har du viskelaer
Vadim

De to feilene Sergej gjor, er ogsd av denne typen. I tillegg til at oppgavetypen er vanskelig,
kan det at det ikke er bilde av ordet man skal ta utgangspunkt i, veere en ekstra utfordring for
minoritetselever. Fordi oppgaven i seg selv er kompleks, kan elevene matte bruke mer tid pa
den, noe som krever at de ma huske bade det oppgitte ordet og ordene det er bilde av lenger
enn i lette oppgaver. Vi ser i eksemplet under at Vadim trenger litt hjelp for & holde oversikt

over de involverte ordene i oppgaven.
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her har vi en bét og en are og en al, den fisken heter al.
ikke sant, den kan ta strom pa noen?
ja, de kan det. # her skal vi tenke pa ordet béare og ta vekk b
da er det xx are. er det are eller?
det er are ja
arer
ja, det er den du ror med, vet du.
jeg trodde det var den?
nei, det er al. og den det er strem i, heter elektrisk al.
elesktriks al.
Vadim

Ogséa i denne oppgaven er det eksempler pa at informantene muntlig gir uttrykk for riktig
svar, men krysser feil pa arket. Dette gjelder for eksempel Sergej i oppgave to, der han

umiddelbart vet at ost blir svaret om man tar vekk k i kost, men likevel krysser pa sko.

Mange ord i denne oppgaven er ikke & anse som typisk hayfrekvente ord i norsk. Blant ordene
som elevene skal ta utgangspunkt i, er for eksempel bdre, bay, sare og rape. Dette kan bidra
til & trekke fokus bort fra det oppgaven egentlig skal kartlegge. Tabellen under viser om
leererne i lererundersekelsen vurderte ordene i denne oppgaven som hayfrekvente (H, bla

farge), mellomfrekvente (M, rad farge) eller lavfrekvente (L, gronn farge).

Oppgitt ord Rett svar

flue H lue M
kost M ost H
mal H are M
skjegg M egg H
bare L are M
boy M oy M
mann H and M
sére L are M
rape M ape M
blas L las M

Tabell 31: Vurdering av ordfrekvens i oppgave 5

Vi ser alts at blant de ordene som oppgis, er tre av ordene heyfrekvente, tre mellomfrekvente
og tre lavfrekvente. Det er grunn til & tro at valg av mindre frekvente ord til oppgaven kan
pavirke resultatet uavhengig av evnen til & lytte ut forlyden, i den forstand at det er lettere &
holde ordet i minnet mens man tenker seg om, dersom ordet er kjent for elevene. Men som
eksemplene viser, er det mulig & finne fram til rett svar ogsa uten 4 kjenne ordene, fordi den
voksne gjor oppmerksom pa sammenhengen mellom bildene pé arket og ordet eleven skal

manipulere.
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5.5.2.5 Sammentrekking av lyder

6 Sammentrekking av lyder

10 - 1 Feil
3

8 4 . . .

M Gjort pa morsmal
6 .

Under middelverdi og

4] standardavvik

B Under middelverdi
2 -

M Pa eller over middelverdi
0

Sergej Vadim Viktor Aleksej

Figur 26: Resultater, oppgave 6 Sammentrekking av lyder

I denne oppgaven far elevene se tre bilder, og far oppgitt ordet til hvert bilde. Den som utforer
testen, lydérer sa et av ordene, og informanten skal krysse pa riktig ord. Se eksempel

nedenfor.

Det er interessant at instruksjonene til Ringeriksmaterialet betegner denne oppgaven som
sveert vanskelig. Som Figur 26 viser, skdrer Sergej og Vadim tilfredsstillende pa denne
oppgaven, mens Viktor og Aleksej har en skére under middelverdien. Dette er en oppgavetype
som er mye brukt i skolen, og som man ma anta at elevene kjenner fra for. De vet altsa
hvordan oppgaven skal lases. Ogsa i denne oppgaven far informantene vite hva hvert bilde er,
slik at de slipper & tolke bildene, og man er derfor ikke avhengig av & kjenne alle ordene. Jeg
har inntrykk av at elevene tenderer til 4 krysse pa ord de kjenner betydningen av fra for
dersom de er usikre. I eksemplet under ser vi at Viktor skal finne fram til ordet sag, men

velger i stedet & lydere ordet saks, som han sikkert kjenner betydningen av, og krysser ogsa

o

pé.

her seg du bilde av sag, saks, oks. du skal krysse pasa g.
saks
(krysser pd saks)

Viktor

Selv om resultatet blir feil, illustrerer Viktor, ved at han lyderer ordet, at han behersker den
ferdigheten man er ute etter a kartlegge. Middelverdien p& denne oppgaven er pd 7,7, noe som

gjor at bare dette ene eksemplet ville gjort at Viktor fikk en skére over middelverdien. Det er
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ogsa flere lignende eksempler i datamaterialet, noe som indikerer at informantene behersker
sammentrekking av lyder, men likevel mé skéres feil etter testinstruksjonen fordi de lyderer et
annet ord enn det den voksne ber om. Dette er i trdd med 5.3.3.6 som viser at alle
informantene, unntatt Aleksej, leser enkle ord. Aleksej staver norske ord, men trekker ikke

sammen.

5.5.2.6 Fonemanalyse

7 Fonemanalyse

6 Feil
s+
/. M Gjort pa morsmal
4 4
5 5
3 / Under middelverdi og
/_ standardavvik
2 ® Under middelverdi
1 VB
1 1 M P3 eller over middelverdi
0

Sergej Vadim Viktor Aleksej

Figur 27: Resultater, oppgave 7 Fonemanalyse

I denne oppgaven far elevene oppgitt et ord som det ogsa er bilde av pa arket, og skal sa telle
hvor mange lyder det er i dette ordet, og sette riktig antall streker pé arket. Sergej, Viktor og
Aleksej har en skare som ligger mer enn et standardavvik under middelverdien pa denne
oppgaven. Vadim ligger under middelverdien. Med tanke pa elevenes lese- og
skriveferdigheter, jf. 5.3.3.6, er dette resultatet overraskende. Sergej gjor denne oppgaven
veldig fort. Han bruker svert lite tid pd 4 tenke seg om for han svarer. Eksempeloppgaven,
analyse av d-/, er sdpass enkel at det brukes lite tid pa den. Jeg far inntrykk av at Sergej kunne
klart dette hvis vi hadde brukt mer tid pa & forklare, for eksempel ved en vanskeligere
eksempeloppgave. Dette er den siste oppgaven vi gjor i én gkt. Sammenlignet med tidligere
oppgaver med telling, teller han ikke pa fingrene, men streker direkte. Det er mulig at det

dérlige resultatet delvis ma tilskrives konsentrasjon.

Vadim tar seg bedre tid med oppgaven. Han prever ut alle ordene flere ganger for & here hvor

mange lyder det blir.
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sa sier jeg bil
b bil. bil. 1. bil. jeg tror det er tre.
ja, da setter du tre streker.
(setter tre streker)
sd sier jeg munn.
munn. m u n. munn. jeg tror det er tre.
(setter fem streker)
Vadim

Jeg far inntrykk av at han har skjent oppgaven, men strever litt med tellingen. I eksemplet
under ser vi at Vadim konkluderer med at sko og munn har like mange lyder. Fordi han satte

fem streker for munn, gjor han det samme for sko.

sa sier jeg sko.
sko. sk, s ke, aha det er ikke det. sko.
jeg tror det er ## sko. jeg tror det er
fem, tror jeg.
(setter fire streker)
ja#
sko. munn. det er det samme.
(setter fem streker)
Vadim

Med tanke pa at tre av de fire informantene har knekt lesekoden, er det grunn til 4 stille
spersmél ved den lave skdren. Slik jeg ser det, er det minst tre ulike kunnskapstyper som
testes 1 denne oppgaven. I tillegg til & teste elevens ferdigheter i & lytte ut lyder i ord, kreves
det ogsa at eleven samtidig teller disse lydene og setter korrekt antall streker pé arket. Fordi
oppgaven fordrer flere ulike prosesser, er det grunn til & tro at dette tar lengre tid enn for
eksempel forrige oppgave som bare fordret én prosess. For elever som ikke kjenner de enkelte
ordene, kan det vere vanskelig & huske ordet gjennom alle disse prosessene, slik at de

vanskelig kan repetere og dobbeltsjekke svaret.

Viktor lgser denne oppgaven ved 4 telle bare konsonantene, unntatt for is som bestér av bare
to fonemer. Dersom gvingsoppgaven, d/, hadde vert et lengre ord, kan man tenke seg at man
ville fatt mulighet til & ta tak i problemstillingen der, og muligens forebygge feil. Ordene i
denne oppgaven er hgyfrekvente og korte (én eller to stavelser), og det er en stigende

vanskegrad, slik at de vanskeligste ordene kommer til slutt.

5.5.2.7 Oppsummering av fonologisk bevissthet
Den dynamiske tilnarmingen til de samlede dataene gir altsa et annet bilde av elevenes
skriftkyndighet enn skaren pa Ringeriksmaterialet. Analysen viser at informantene har ulike

tilneerminger til oppgavelesingen, og at de ogsa tolker de samme oppgavene ulikt. Vi ser flere
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eksempler pé at informantene klarer oppgavene bra til tross for at de ikke kjenner betydningen
av ordene som brukes, men ordkunnskap har betydning dersom informanten opplever
oppgaven som vanskelig, og ma bruke tid eller gjenta den for seg selv. Det er ogsé en tendens
til at informantene retter fokus mot ord de allerede kan, slik som Viktor gjor nar han velger &
lydere og krysse pa saks, etter at jeg har lydert sag for ham. Andre eksempler viser at
informantene lager nonsensord som passer til oppgavene nar de ikke husker ordene de skal
manipulere, slik som i rimoppgaven. De to sistnevnte strategiene resulterer i feil svar pa
oppgavene i Ringeriksmaterialet, til tross for at informantene behersker det oppgaven skal
kartlegge. Det er ogsa eksempler pa at feil losningsmate kan gi rett svar, slik som nar Vadim
velger rim i stedet for bortfall av forlyd i oppgave 5. Et interessant spersmal er hvorfor alle
informantene har lav skére pa oppgave 7, fonemanalyse, til tross de alle fire kan lese og
allerede i oppgave 4, Forlydsanalyse, har vist at de behersker en helt sentral del av
fonemanalysen. Med tanke pé at fonemanalyse er en forutsetning for & knekke lesekoden,
mener jeg at alle fire nedvendigvis mé ha den ferdigheten som ettersperres her. Da ma det
altsa vaere noe annet som forérsaker den lave skéren. Basert pa funnene i denne analysen, og
studien av informantenes lese- og skriveferdigheter i 5.3.3, ser det ut til at losningsmaten her,
det at informantene skal telle antall fonemer og sette én strek per fonem i boksen ved siden av
ordet samtidig som de analyserer, krever at informanten laser flere oppgaver samtidig. Det er
grunn til & hevde at oppgavens krav til tilleggsferdigheter, gjor at man ikke far isolert den
ferdigheten man er ute etter, noe man kunne gjort for eksempel ved & be informantene lese de

samme ordene.

5.5.3 Grammatisk bevissthet

Oppgavene som kartlegger andre typer spraklig bevissthet enn fonologisk, har jeg plassert
under grammatisk bevissthet. Med grammatiske bevissthet mener jeg evnen til a rette
oppmerksomhet mot sprakets formside nar det gjelder morfologi og syntaks, men jeg har ogsa
tatt med oppgave 8, Minnefunksjon og oppgave 9, Homonymer, selv om disse ikke relateres
direkte til grammatisk bevissthet. Dette er gjort for & unnga en tredeling av oppgavesettet.
Oppgavene som tester grammatisk bevissthet er mindre ensartet enn fonologioppgavene. 1 5.4
kom jeg fram til at man trenger kunnskap pé flere ulike omréader for & lase disse oppgavene,
samt at lgsning av oppgavene betinger at eleven forstar ordene som brukes. Jeg diskuterte

ogsa 1 hvilken grad disse oppgavene kartlegger spréklig bevissthet, slik Bialystok (2001)
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definerer det, og hvordan varierende sprakferdigheter vil kunne pavirke resultatet. I denne

delen diskuterer jeg mine informanters losning av oppgavene.

5.5.3.1 Minnefunksjon

8 Minnefunksjon

. 1 1 Feil

M Gjort pa morsmal
Under middelverdi og

E standardavvik

B Under middelverdi

M Pa eller over middelverdi

O P N W &~ U1 O N 0 O
L

Sergej Vadim Viktor Aleksej

Figur 28: Resultater, oppgave 8 Minnefunksjon

Denne oppgaven handler om & huske rekkefelgen av oppleste ord. Informanten fa oppgitt tre
til fem ord, og skal sette kryss pa ved en bilderekke der ordene finnes i den nevnte
rekkefelgen. De samme ordene gar igjen i de ulike svaralternativene, men da i en annen
rekkefolge. Her har jeg oppgitt ordene for informantene ved at jeg har pekt pa bildene
samtidig som jeg har lest dem, til tross for at det ikke star eksplisitt i instruksjonen at man skal
gjore det; trolig fordi man forutsetter at sekséringer kjenner ordene. Ordene i denne oppgaven
vurderes alle som hayfrekvente (H, bla farge) eller mellomfrekvente (M, red farge), slik vi ser

1 tabellen under.

oppgave

1 hatt M | lampe | H | vott H

2 bt M | sol H | kam M

3 mane | M | bil H | sko H

4 bil H |pere |H |ti M | Hest |H

5 eple | H | kniv | M | nekkel H |Hund | H

6 bamse | H | mus | M | jente H | Brann | M

7 fisk M | brus | H | sommerfugl | M | Ku H |pill | M
8 melk | H | fugl M | sépe H | Gaffel | H | 1ds | M

Tabell 32: Vurdering av ordfrekvens i oppgave 8

Av de tre som gjor oppgaven pa norsk, gjer alle deloppgave 5 feil, uten at jeg kan se noen

apenbar arsak til dette. Jeg far inntrykk av at oppgavetypen er lett & forstd. Resultatene i
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oppgaven skal ha forholdsvis stor sammenheng med senere lese- og skriveferdigheter (Lyster
& Tingleff, 1996). Dette er en ganske enkel oppgave som mine informanter, med unntak av
Viktor, lgser fort og enkelt. Viktor bruker mer tid, men kommer ogsa fram til rett svar. Han
har ogsé en noe uste uttale av ord som kam og gaffel, noe som far meg til & tenke at han

kanskje ikke kjenner betydningen av disse ordene.

5.5.3.2 Homonymer

I denne oppgaven far elevene presentert fire bilder per oppgave, hvorav to representerer et
homonympar. Eleven skal krysse pa de to bildene som harer sammen, se eksempel under.
Vadim, Sergej og Viktor ble prevd i denne oppgaven, men jeg valgte & avbryte oppgaven med
alle tre fordi de apenbart ikke forstod prinsippet, og jeg mente at gjennomfering derfor kunne
ha en demotiverende effekt. Denne oppgaven krever at informanten kjenner ordene fra for, da
det & oppgi ordene ville veere synonymt med & gi svaret. Oppgaven forutsetter at informanten

kjenner ord:

(ei) klype — (8) (ei) krabbe — (&) (bukse-)seler — seler drage - drage

klype krabbe (dyr)

pipe- (skorsteins) kroner (NOK) — klokke (armbéandsur) — | (ei) skjaere — (8) skjeere
pipe kroner klokke (bjelle)

en bokser — bokser | (fugle-)fjeer — fjaer | (et) tre — (tallet) tre full (beruset) — full (fylt
(pD) opp)

ringer (pl)- ringer (a) rive — (ei) rive | blad (lev) — (uke-) blad | (ei) rot - rot

(pres.)

Tabell 33: Ordpar brukt i oppgave 9

Det er heller ikke noen dpenbar ssmmenheng mellom bildene og begrepene de er ment &
representere i alle oppgavene. For eksempel i oppgave 4 skal bildet av en telefon tolkes som
verbet ringe, i presens, mens bildet av to ringer ogsa skal tolkes som ringer, altsa pluralis

ubestemt form av substantivet.
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Eleven ma alts4, i tillegg til 4 kjenne ordet, kunne tolke bildet og vite hvordan ordet bayes. I
lererundersakelsen plasseres tre av ordene i kategorien hayfrekvent (H), elleve i kategorien
mellomfrekvent (M) og to i kategorien lavfrekvent (L). For & lase homonymoppgaven ma

imidlertid eleven kjenne to betydninger av ordet. I leererundersekelsen er det ikke spesifisert

hvilken betydning av ordet de skal vurdere.

5.5.3.3 Sammentrekking av meningsbarende enheter

10 Sammentrekking av
meningsbarende enheter

1 Feil
3 . a .
M Gjort pa morsmal
6 . .
Under middelverdi og
standardavvik
M Under middelverdi
1 M P3 eller over middelverdi

Sergej Vadim Viktor

NASSRNN

Figur 29: Resultater, oppgave 10 Sammentrekking av meningsbcerende enheter

I denne oppgaven skal eleven trekke sammen to oppgitte ord til en sammensetning, og sette
kryss pé bildet av det nye ordet, for eksempel brann og bil. Testinstruksjonen oppgir at disse
oppgavene var forholdsvis enkle for forskolebarna i Ringeriksprosjektet (Lyster & Tingleff,
1996). Av mine informanter skarer Sergej mer enn et standardavvik under middelverdien,
Vadim skarer over middelverdien, mens Viktor skarer under middelverdien. Etter
gjennomgang av lydopptakene er det mitt inntrykk at forstdelse av ordene utgjor et problem
for informantene. Bade Viktor og Sergej bruker lang tid og ber meg gjenta oppgavene flere
ganger. Ordene som utgjer riktig svar i denne oppgaven, vurderes i lererundersekelsen pd

folgende méte:

oppgave | ord

1 lyspaere L

2 skistaver M
3 bukseseler L

4 blomstervase | L

5 fotball H
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6 brannbil M
7 fyrstikkeske L
8 isbjern L
9 eplekake M

Tabell 34: Vurdering av ordfrekvens i oppgave 10

Vi ser altsa at av ni ord vurderes bare ett som heyfrekvent (H), tre som mellomfrekvente (M)
og fem som lavfrekvente (L). Noen av ordene, for eksempel bukseseler, blomstervase og
vannglass, kan det veere grunn til & tro at elevene kjenner som bare én del av
sammensetninger, altsd seler, vase og glass. Ordet seler er ogsa brukt usammensatt i oppgave
9 med det samme bildet som skal representere bukseseler her. I eksemplet under ser vi

hvordan Vadim tolker oppgaven der han skal dra sammen ordene lys og peere.

pa den neste s sier jeg lys, det er det forste ordet, og det andre er pare. lys pare.
lys paere. # m jeg trur det er lys, jeg
(krysser rett)

Vadim

Vadim tolker altsé bildet av /yspeere som lys. Denne lgsningsmaten er typisk for flere av
informantene, de ser ikke ut til & kjenne flere av de sammensatte ordene, men kjenner igjen ett
av ordene i sammensetningen, og forholder seg til det som svar. I tilfellet over gir Vadims
valg korrekt svar fordi han mener bildet av en lyspre er /ys, men han kunne like gjerne valgt
bildet av et stearinlys som /ys. Korrekt svar i denne sammenhengen er ikke nedvendigvis et
uttrykk for at Vadim behersker ordsammensetning i norsk, det kan like gjerne vare flaks.
Som nevnt i 5.4.4.2 er den norske maten & danne sammensetninger pé, ulik den man finner i
russisk. Det vil si at for & lese denne oppgaven, mé informantene ha tilegnet seg denne
ferdigheten pa norsk. Det ser det ut til at mine informanter ikke har, og de har derfor heller

ikke mulighet til rette oppmerksomhet mot denne typen sammensetninger.

5.5.3.4 Analyse av meningsbaerende enheter

I denne oppgaven skal informanten krysse pa det som blir igjen nar man tar bort for eksempel
tre i epletre. Det er bare Viktor som fullferer denne oppgaven, med en skére pa seks, sé vidt
over middelverdien. Sergej og Vadim prover, men gir opp fordi de ikke forstar oppgaven. Det
er mitt inntrykk at problemet ligger i begrepene ta bort og bli igjen i instruksjonen. Som nevnt
15.4.6 stiller denne oppgaven krav til badde analyse og kontroll, noe som gjer den til en
vanskelig oppgave. Bdde Vadim og Sergej krysser konsekvent pa det ordet de blir bedt om &
ta bort fra sammensetningen. Instruksjonen til Ringeriksmaterialet gjor oppmerksom pé at

oppgavene kan vere vanskelige nar barna tidligere ikke hadde jobbet med lignende oppgaver
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(Lyster & Tingleft, 1996, s. 17). I tillegg til at oppgavetypen kan vaere utfordrende, kan ogsd
ordene som brukes i oppgaven pavirke resultatet. Tabellen under viser de eksterne leerernes
vurdering av ordenes frekvens i forhold til om de er heyfrekvente (H, blé farge),

mellomfrekvente (M, rad farge) eller lavfrekvente (L, gronn farge)

oppgave | oppgitt ord rett svar

1 lyspeere L | lys H
2 skistaver M | staver M
3 bukseseler L | bukse

4 Blomstervase | L | vase M
5 fotball H | Fot M
6 brannbil M | brann M
7 Fyrstikkeske | L | fyrstikk | M
8 isbjern L | bjern M
9 eplekake M | eple H

Tabell 35: Vurdering av ordfrekvens i oppgave 11

Ordene til venstre i Tabell 35 er de oppgitte ordene som skal deles. Man ser at fem av de ni
ordene er plassert i gruppen lavfrekvent. Av leddene som representerer rett svar, altsa den
delen av ordet som blir igjen, er seks vurdert som mellomfrekvente og to som hayfrekvente.
Ett ord, bukse, var ikke med blant ordene leererne undersekte. P4 samme mate som oppgave
10 over, har jeg inntrykk av at informantene ikke kjenner mange av leddene i
sammensetningen, og heller ikke prinsippet for hvordan ord settes sammen i norsk, og at de
derfor ikke har de norskferdighetene som skal til for & oppna et godt resultat. Det betyr ikke at
informantene ikke har morfologisk bevissthet slik Ringeriksmaterialet skal kartlegge her, men

at de spréklige forutsetningene for a kartlegge denne bevisstheten pa norsk ikke er tilstede.

5.5.3.5 Forstdelse av sammensatte ord
I denne oppgaven skal eleven sette kryss pa bilde av et sammensatt ord som den voksne sier.

Instruksjonen til Ringeriksmaterialet beskriver denne oppgaven som enkel.
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12 Forstaelse av sammensatte ord

Feil
14
/' B Gjort pa morsmal
12
5 5 5 5
10 Under middelverdi
8 / og standardavvik
6 v B Under middelverdi
/‘ A A A A og standardavvik
4
M P4 eller over
2 d middelverdi
0
Sergej Vadim Viktor Igor

Figur 30: Resultater, Oppgave 12 Forstdelse av sammensatte ord

Diskusjonen i 5.4.6 viste at denne oppgaven krever hovedsakelig gjenkjennelse, som ifolge
Bialystok (1991, s. 120) er den enkleste formen for spréklig bevissthet. Dette underbygger at
oppgaven skulle vaere enkel. Alle mine informanter ligger mer enn et standardavvik under
middelverdien, og har slik sett darlige resultater. Det er interessant & merke seg at de fire
informantene som preves i oppgaven, har identisk skare. Dette er en oppgave som krever
forstaelse av sammensatte ord, noe man skulle tro favoriserte informantene med lengst
oppholdstid i Norge. Det er trolig et mal i denne oppgaven at ordsammensetningene skal
kunne reverseres, slik at man kan tilegne seg kunnskap om i hvilken grad eleven kjenner til
prinsippet om at det semantisk tyngste leddet kommer til slutt i sammensetningen, altsé at et
honebur er et bur, mens ei burhone er ei hone. Denne oppbyggingen av oppgaven gjor at
valgmulighetene nér det gjelder ord blir begrenset. De eksterne lererne vurderer ti av de 13

ordene som lavfrekvente (L) og tre som mellomfrekvente (M).

oppgave | ord

1 henebur L
2 bilbrann L
3 hoppski L
4 dokketey | M
5 kubjelle L
6 hundespor | L
7 burhgne L
8 bjelleku L
9 toydokke | L
10 skihopp M
11 brannbil M
12 sporhund | L
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[13 [ potteblomst L |
Tabell 36: Vurdering av ordfrekvens i oppgave 12

I eksemplet under ser vi hvordan Vadim reflekterer rundt ordet bilbrann.

Sa sier jeg bilbrann
bilbrann? brannbil?
nei, jeg sa bilbrann
# & ja her! bilbrann skal jeg krysse. bil brenner.

(krysser rett)
Vadim

Jeg antar at han kjenner ordet brannbil fra for, mens bilbrann godt kan vere nytt, og at han
trenger litt tid til & tenke over ordet for han kan konkludere med at det kan bety at bilen
brenner. I denne oppgaven er mange av tegningene vanskelige a tolke. Hvis vi ser pa
tegningene der eleven skal krysse pa haonebur, ser vi at det er hener pa tre av bildene, pa to av

dem er henene i bur.

Det blir sénn sett et tolkningsspersmél hvilket svar som er riktig. P4 bildene tre og fire er bade
burhone og honebur representert, og man ma selv vurdere hva man tror det skal fokuseres pa i
hvert av bildene. Som man ser av eksemplet under, er Vadim i tvil om hvilket av bildene som
er honebur, til tross for at han ved 4 legge vekt pa ordet bur tilsynelatende vet at det er et bur

han skal krysse pa.

henebur
henebur. haneBUR. det eller det? jeg tror det er det som en henebur.
(krysser rett)

og na er det burhene
burhene. henebur? jeg tror den
(krysser rett)
Vadim

En ser ogsa at honebur kan vare et ukjent ord for Vadim ved at han bruker feil genus, og sier
en 1 stedet for et honebur. Han prever ut ordene mot hverandre for & preve & finne rett
alternativ. Tekstutdraget under viser Igors reaksjon nér jeg ber ham krysse pa burhone etter at

han nettopp har krysset pa honebur.
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sa krysser du pa burhene
en til?
(krysser feil: honebur)
Igor

Han skiller altsa ikke mellom de to ordene. Basert pa hans korte oppholdstid i Norge er det
heller ikke & forvente. Man kan derfor argumentere med at det er manglende sprékferdigheter
og ikke manglende spréklig bevissthet som er arsaken til den lave skéren for Igors
vedkommende. Nar det gjelder Sergej og Vadim, som begge er fadt og oppvokst i Norge, er
det mer pafallende om denne delen av sprakferdighetene ikke er lert. Skéren deres pa
oppgavene 10, 11 og 12 kan likevel tolkes i denne retningen. Sergejs skare er mer enn et
standardavvik under middelverdien pé alle tre oppgavene, og Vadims skare er tilsvarende,
unntatt pd oppgave 10. Der han ligger ca. pd middelverdien, men som jeg sai 5.5.3.3, kan
dette skyldes tilfeldigheter fordi han bruker en strategi der han velger ut ett av leddene i
sammensetningen for eksempel glass i vannglass, og krysser pa bildet av det han mener

representerer glass, uten & reflektere over den forste delen av sammensetningen, vann.

Jeg er usikker pa hvordan jeg skal tolke informantenes resultater her. Oppgaven heter
Forstdelse av sammensatte ord, og det er hovedsakelig forstaelse som testes. Dersom
forstielse er viktig her, har jeg problemer med & se logikken i ordvalget. Skal resultatet tolkes
som at elever som skérer lavt pa denne oppgaven generelt har dérlig forstaelse for
sammensatte ord, eller er det akkurat disse sammensatte ordene de ikke kan? Jeg stiller altsa
spersmaélstegn ved om man kan dra noe generelt ut av denne oppgaven dersom ordene er
ukjente. Et annet spersmaél er hvorvidt forstaelse av sammensatte ord skal relateres til spréklig
bevissthet. Hvis man tar utgangspunkt i at morfologisk bevissthet er ”evnen til a fokusere pa
ords oppbygning, sammensetning og bayning mm” (Lyster og Tingleff 1991 s. 3), altsé det &
kunne rette fokus mot ordenes struktur, i motsetning til ordenes semantikk, er det grunn til &
stille sparsmél ved om det er bevissthet om sammensatte ord som testes her. Dersom
oppgaven hadde vart utformet slik at eleven aktivt skulle reversere sammensatte ord, ville det
stilt krav til at man bade identifiserte leddene i sammensetningen, og manipulerte dem, altsa
bade analyse og kontroll. Slik denne oppgaven er utformet, ved at elevene skal forsta
lavfrekvente, sammensatt ord, tror jeg man skal veere varsom med & tolke skéren pa denne

oppgaven som et uttrykk for manglende morfologisk bevissthet.
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5.5.3.6 Grammatisk forstdelse
Oppgavene om grammatisk forstaelse innebaerer at eleven skal krysse pa bildet av en setning
som den voksne leser, for eksempel ”Sett kryss pa det bildet du synes passer best til ‘jenta

999

spiser maten sin’”. Denne oppgaven kartlegger, ifolge instruksjonen til Ringeriksmaterialet,
”[...] grammatisk kunnskap framfor grammatisk bevissthet ” (Lyster & Tingleff, 1996, s. 18).
Det er uklart hva som legges i begrepet kunnskap, da grammatisk kunnskap for seksaringer
nedvendigvis ma representere et metaperspektiv pa sprak. Jeg mener oppgaven kartlegger

forstielse av grammatiske elementer.

13 Grammatiske forstaelse

14 1 Feil
17
12
al 4] 3 . y
10 17 6 M Gjort pa morsma
8 1 . .
Under middelverdi og
6 standardavvik

B Under middelverdi

~
.
~

M P3 eller over middelverdi

0 r r ‘
Sergej Vadim Viktor Aleksej Igor

Figur 31: Resultater, oppgave 13 Grammatisk forstdelse

Alle fem informantene testes i denne oppgaven. Alle skarer under middelverdien, men bare
Igor er mer enn et standardavvik under. Aleksej, som sammen med Vadim har hayest skére,
gjorde oppgaven pa russisk. En av utfordringene med denne oppgaven, er at det er vanskelig &
tolke flere av bildene. For eksempel skal informantene ved bilderekken under sette kryss pé

det bildet som passer til Gutten skal bygge et hus.

o

Ut fra bildene er det vanskelig 4 vite at det er akkurat et hus gutten med klossene, pé det tredje
bildet, skal bygge. Man kan ogsa argumentere for at det siste bildet kan tolkes som rett svar,
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da det er et definisjonsspersmal hvordan et ferdig hus ser ut. Hvis man mener at gutten ikke
har fullfert husbyggingen, vil det vaere aktuelt 4 omtale ogsa dette bildet som Gutten skal
bygge et hus. Mine informanter bruker lang tid pd denne oppgaven, og virker usikre, noe som
indikerer at de finner oppgaven vanskelig. Oppgave 13, Gutten kjoper ballongene, retter fokus

mot numerus, samt verbet kjope.

og siste: gutten kjoper ballongene.
# hele ballongen? jeg tror jeg skal ta den, ass.
ja
det er vel ikke lov & ta hele ballongen?
# ingen kan kjope alle ballongene, mener du?
(krysser pd bilde 1)
Vadim

Her ser vi at Vadims logiske sans tilsier at man ikke kjaper alle ballongene. Verbet kjope er
ikke uproblematisk & framstille grafisk. P4 bilde 2 ser man at gutten gir mannen en mynt, noe
som kan tolkes som kjope, mens pé bilde 1 ser man gutten fa ballongene, men ikke at han
betaler for dem. Dette kan medfere at eleven kommer i en situasjon der han m4 velge om han
skal gé for det alternativet der man kan vere sikker pa at gutten kjoper, eller om han skal

velge alternativet med ballongene i pluralis.

Instruksjonen til Ringeriksmaterialet viser til at visuell analyse, altsé det & tolke bildene som
brukes, er en del av oppgavene, og det hevdes at det bare er barn som i utgangspunktet har
sprakvansker, generelt sen utvikling eller liten konsentrasjon, som vil ha problemer med &
skille tegningene fra hverandre (Lyster & Tingleff, 1996, s. 21). Uansett arsak ma man anta at
alle elementer i kartleggingsmateriellet som bidrar til at man ikke isolerer den ferdigheten
man er ute etter & kartlegge, vil svekke testens validitet. Nar man kartlegger spréklig
bevissthet, er det enskelig at resultatet i storst mulig grad skal skille denne ferdigheten fra
andre faktorer. Dersom en elev har lav skare pa Ringeriksmaterialet, er det heller ikke
likegyldig for den videre oppfelgingen om dette skyldes sprékvansker, sen utvikling,

konsentrasjon eller alternativ tolkning av bilder.

198



Noen av oppgavene klarer tydeligere & isolere enkeltferdigheter, for eksempel oppgave 5 som

kartlegger forstaelse av preposisjoner, med setningen Bildet henger mellom dora og vinduet.

Her er det bare bildets plassering som er ulik pé de fire bildene og, forutsatt at eleven forstar
ordene i oppgaven og i instruksjonen, vil galt svar pa denne oppgaven kunne relateres til
forstaelse av preposisjonen mellom. Ingen av informantene svarer rett pd denne oppgaven,
unntatt Aleksej, som gjor oppgaven pa russisk. De andre velger bilde 2, uten at jeg kan se

noen logisk forklaring pé det.

Man kan ogsa diskutere om oppgaver av denne typen kartlegger spraklig bevissthet, eller om
det er forstaelse det er snakk om. Denne oppgaven kan, slik jeg ser det, loses uten at man
kjenner til noe annet enn ordenes semantiske innhold. Sett fra en annen side, kunne en samtale
rundt slike bilder tilfore et metaspraklig perspektiv, slik som i oppgave 3 der bildene viser
barn som kler pd seg, skal kle pd seg og har kledd pd seg. Dersom en elev kan gi uttrykk for
hvordan disse verbfrasene kan bety ulike ting nir man forandrer pa dem, vil det vare et klart
uttrykk for spraklig bevissthet. Oppgaven retter altsa fokus mot grammatiske elementer i
setningene og kartlegger om eleven forstar disse. Nér elevene svarer feil pa disse oppgavene,
ser jeg det som et uttrykk for manglende sprékferdigheter, like gjerne som manglende spréaklig

bevissthet.
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5.5.3.7 Telle ord i setninger

14 Telle ord i setninger

6 - Feil
5 */— 2 M Gjort pa morsmal
3 3

i

/_ 5 = Under middelverdi og
3 standardavvik
5 | B Under middelverdien
1 4 M P3 eller over middelverdi
0

Sergej Vadim Viktor Aleksej

Figur 32: Resultater, oppgave 14 Telle ord i setninger

Denne oppgaven kartlegger bevissthet om ord ved at elevene skal telle antall ord i en setning
de far oppgitt, og sette tilsvarende antall streker i rubrikk ved siden av en tegning som
indikerer hvilken linje det er snakk om. Spréklig sett krever oppgaven at eleven kan
identifisere ord. Dialogen under viser hvordan Vadim bruker litt tid pa & sette seg inn i hva

evingsoppgaven gar ut pa.

na skal vi telle ord i setninger, vadim, og vet du hva en setning er?

#inei

nei, en setning det er nar vi sier mange ord som herer sammen, som betyr noe til sammen. sa nar jeg
sier gutten spiser ## (viser med fingrene) hvor mange ord er det?

gutten spiser?

ja, det har vi her pa muselinja og sé skal du sette s& mange streker her som det er i setningen

en to tre

men gutten spiser, hva er de tre ordene da?

gutter spi ser

men spiser er jo ett ord

## spi serr

ja, det er to stavelser hvis vi skal klappe det, men spi er ikke et ord, og serr er heller ikke et ord.
spiser spiser r

men ord, de betyr noe

ja

(setter to streker)

derfor ble det to ord her. gutten er ett ord. spiser er ett ord.

Vadim

Man kan se at Vadim ikke umiddelbart gjenkjenner begrepene setning og ord, og at vi, i trdd
med instruksjonen mé bruke litt tid pa & definere hva oppgaven gér ut pa, men nér han forst

har skjent hva som er oppgaven, viser han at han har bevissthet om ord, og kan telle ordene.
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I denne oppgaven har hver linje fatt navn etter et dyr eller en gjenstand som det er bilde av til

venstre for skrivefeltet, der eleven skal sette én strek per ord i setningen.

3

Vi ser i eksemplet under at Vadim ettersper sammenhengen mellom bildet og setningen.

pé andelinja er det: katten ligger i stolen.
katten ligger i stolen?
ja, hvor mange ord er det?
ja men hvor er katten?
nei det er pa ande-linja. det er ikke bilde av den katten.
# ja. hva var det igjen?
katten ligger i stolen
katten ligger i stolen. da er det fire.
(setter fire streker)
Vadim

Det at man innferer en ny oppgavestruktur kan i seg selv bidra til 4 trekke fokus bort fra det

elementet man er ute etter & kartlegge.

Figur 32 viser at Viktor svarer rett pd bare én av disse oppgavene. Siden Viktor sier lite mens
han leser oppgavene, er det ingen ting i opptakene som kan gi en pekepinn pa hva det er han
ikke kan. Viktor er glad i, og flink til, & telle, og han streker pa riktig linje hver gang. I
deloppgave 3, Katten ligger i stolen og 4, Gutten krop inn i teltet, som inneholder
preposisjoner, har han ett ord for lite i sitt svar, mens i oppgave 5, Fuglene synger og 6, Barna
leker, har han ett for mye. Det er altsé ikke noen dpenbar systematikk i feilene. En faktor som
kan bidra til & forklare det darlige resultatet, er at han svarer fort og rett pa
eksempeloppgaven. Der skal man finne antall ord i setningen Gutten spiser. Dersom
eksempeloppgaven hadde vert litt vanskeligere, kan man tenke seg at flere problemstillinger

kunne tas opp og dreftes i forkant av de tellende oppgavene.
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5.5.3.8 Setningsforstdelse

15 Setningsforstaelse

20 - Feil

/' 6 4 B Gjort p& morsmélet
15 +
Under middelverdi
10 - og standardavvik

B Under middelverdien

M P3 eller over
middelverdi

Sergej Vadim Viktor Aleksej

Figur 33: Resultater, oppgave 15 Setningsforstdelse

Oppgaven krever at informantene skal sette et kryss pa et bilde som representerer innholdet i
den setningen testinstrukteren sier. Her skérer Vadim og Viktor mer enn et standardavvik
under middelverdien. Aleksej, som gjor oppgaven pa russisk, skarer under middelverdien,
mens Sergej skarer over middelverdien. Ogsé i denne oppgaven er det eksempler pa at det kan
veare problematisk & tolke bildene. For eksempel i oppgave 1, Damen viser jenta babyen, er
verbet viser illustrert ved at dama peker pé babyen. I bilde 2 er ogsa bade dama, jenta og

babyen representert, men her er det jenta som peker.

For & fa riktig svar p& denne oppgaven forutsettes det at man kjenner verbet vise og at man
tolker pekingen som vise, ellers vet man ikke hvem som er subjektet og hvem som er objektet.

Tekstutdraget under viser Vadims refleksjoner i lasningen av denne oppgaven.
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na skal du krysse pa: dama viser jenta babyen
dama viser babyen?
dama viser jenta babyen
ikke sant jeg skal sette kryss her?
(peker pd bilde 3)
jo, na skal du sette kryss
ikke jenta, gutten? jenta? jeg tror det er den. for ikke sant det er moren som skal vise?
vise fram, ja
at man har et baby
(krysser pa bilde tre 3)
Vadim

Setningene i denne oppgaven skiller seg ut ved at de er lange og til dels grammatisk
komplekse, ved at de har sammensatte setningsledd, sammensatte verbformer,
passivkonstruksjoner og flere funksjonsord. Tabellen under viser hvilke verbhandliger som

benyttes i oppgavene.

Del- Verbhandlinger | Presens | Preteritum | Perf. part. | Passiv | Sammensatt verbform
| oppgave
1 viser 1
2 hopper 1
sparker 1
3 blir jaget 1 1 1
4 blir plukket 1 1 1
5 blir dyttet 1 1 1
6 gav 1
7 leker 1
har 1
8 spurte 1
koster 1
9 ble tegnet 1 1 1
var 1
10 knuste 1
gjorde 1
11 gir 1
12 sitter 1
13 har tatt pa seg 1 1
14 blir plukket 1 1 1
15 tar pa seg 1 1
tar pa seg 1 1
16 begynte & regne 1 1
krop 1 1
17 sitter 1
spiser 1
18 sitter 1
skal lage 1 1
har mistet 1 1
Totalt 18 8 2 5 12
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Tabell 37: Verbhandling og grammatisk form, oppgave 15

Verbhandlinger som ikke er merket for passiv, star i aktiv, og de som ikke er merket som
sammensatte, er enkle. Det er som man ser mange eksempler pa sammensatte verbformer, og
det er i noen tilfeller flere finitte verb per setning. @vingssetningen Jenta beerer katten er en
enkel SVO-setning, slik at det ikke ligger til rette for tematisering av mer komplekse forhold i

den oppgaven som skal kontrollere at eleven har skjent oppgaven.

Det er forst og fremst sveert krevende & gi utfyllende billedlige framstillinger av disse
grammatiske forholdene, noe som stiller store krav til at eleven ma tolke tegningen riktig.
Tegningene i seg selv kan derfor vaere en faktor som har innflytelse pa testresultatet.
Eksemplet under illustrerer hvordan Vadim er i tvil om hvordan sinnsstemningen til

personene pa tegningene i deloppgave 10 skal tolkes.

at gutten knuste koppen gjorde mamma sint.
gutten knuste koppen og mamma gjorde sint.# (ler) men hvor er gutten? er det sint?
kanskje det
for det er glad (peker pa bilde 3), og det er sint og det er sint (peker pa bilde 1 og 2)
ja
men ikke det.
(peker pa bilde 4, riktig alternativ)
er det ikke sint der?
nei. ## litt sint, kanskje?
kanskje litt
jeg tar kryss over den jeg.
(krysser pa bilde 1)
Vadim

Vi ser at Vadim vet at han skal se etter gutten og sint, men at han er usikker pa hvilket bilde
som representerer dette. Man kan legge merke til at sint framstilles ulikt pa de tre bildene der

mamma er Sint.

Noen av setningene som brukes kan oppleves som ulogiske, noe som ogsa kan ha innvirkning

pé informantens oppmerksombhet.
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neste er: hunden blir jaget av katten
# a ja! hund er ikke redd for katter
jo, det kan de vel vaere
noen hunder sa. # pysehunder, ass!
(krysser pd rett bilde)
Vadim

Her ser vi at Vadim mener setningen Hunden blir jaget av katten er feil, fordi han er uenig i
innholdet i setningen, til tross for at han ser ut til 4 ha forstatt innholdet. Det er grunn til 4 tro
at bruk av (mer eller mindre) ulogiske setninger er en intendert distraktor, og det & kunne
skille mellom form og innhold er nettopp noe av kjernen i vurdering av spraklig bevissthet.
Men nér dette resulterer i at en informant som har skjent hvem som er agens i setningen,
likevel er i tvil om hvilket svar som er rett, kan man stille spersmal ved hvor heldige en slik
strategi er, serlig ndr man tar malgruppens alder i betraktning. Datamaterialet har flere
lignende eksempler, blant annet mener Viktor at setningen Blomstene blir ikke plukket av

jenta ma vere feil, fordi ”jenter skal plukke blomster”.

5.5.3.9 Grammatikalitetsbedommelse

16 Grammatikalitetsbedgmmelse

10 - Feil

/ i
8 - 5 M Gjort pa morsmal
6 - 8

Under middelverdi og
standardavvik

4 -
B Under middelverdien
2 -
2 .
M Pa eller over
0 middelverdien
Sergej Vadim Viktor

Figur 34: Resultater, oppgave 16 Grammatikalitetsbedommelse

I denne oppgaven blir eleven bedt om & sette kryss 1 kolonnen under bildet av en mamma hvis
setningen hares rett ut”, og under babyen hvis setningen “heres litt rar ut”. Setningene som
heres litt rare ut, er ugrammatiske, mens de som heres rett ut er grammatiske. I
eksempeloppgaven som man skal gjennomga med eleven for man begynner den egentlige

testingen, er setningen som oppgis grammatisk, Hunden loper. Derfor far man i
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utgangspunktet ikke tematisert ugrammatiske setninger for eleven og snakket om hva som

gjor at setninger hores litt rare ut, pa det tidspunkt mens eleven kan stille spersmal.

Her skérer Sergej over middelverdien. Viktor skdrer under middelverdien. Jeg har inntrykk av
at Viktor i liten grad forstér ordene som brukes her, og at han derfor gjetter, noe som stemmer
godt overens med at halvparten av oppgavene, som har to valgalternativ, er riktige. Han
bruker lang tid, og prover flere ganger & fa bekreftelse fra meg pé at det han gjor er rett.
Vadim skarer mer enn et standardavvik under middelverdien. Det ser ut til at Vadim

misforstar oppgaven og ser etter logikk i setningene.

musa blir ikke jaget av katten. gar det an a si?
nei

nei#

for at katten skal! jage musa.

Vadim

sa sier jeg: gutten har en bil. kan man si det? # det er her, pa bjerne-linja
mmm jeg tror det er nei
hvorfor kan man ikke si det?
fordi at # han er litt for liten
Vadim

her pa lamme-linja sier jeg: manne kjopte en genser som var bla
det gar ikke an

det gar ikke an?

for at den skal ha hvit

aja

alle sauer har hvit pels

Vadim

Alle disse eksemplene illustrerer at Vadim ikke forstér hva oppgaven gar ut pa. Man kan
argumentere for at alle feilene her beror pa én type misforstaelse. Fordi Vadim ikke har
forstatt at man er ute etter om formen hores rar ut, svarer han pa alle spersmélene ut fra om
setningen er logisk for ham eller han ser etter sammenheng med bildet som illustrer hvilken
linje det er snakk om. Dersom gvingsoppgaven hadde tematisert ugrammatiske ytringer, er det
mulig at det ville vert lettere for informantene & forsta oppgavene. Det er interessant & merke
seg at Vadim, som ser ut til & forsta hva setningene betyr, men feiltolker oppgaven, har en

lavere skére enn Viktor som bare delvis forstar setningenes betydning.

5.5.3.10 Oppsummering av grammatisk bevissthet
Analysen av oppgavene som intenderer 4 kartlegge grammatisk bevissthet, viste at disse

oppgavene krever storre grad av norskferdigheter enn oppgavene om fonologisk bevissthet,
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hovedsakelig i form av forstaelse av ord, men ogsa prinsippene for sammensetning av ord og
forstdelse for grammatiske elementer, jf. resultatene i 5.4. Analysen av mine informanters
testgjennomforing bekrefter dette. Det er flere og sammensatte arsaker til informantenes
skare, og kravet til norskferdigheter er en av dem. Nar informantene ikke har disse
sprakferdighetene, vil de heller ikke kunne rette oppmerksomhet mot dem. Man kan derfor
ikke vite om informantene har spraklig bevissthet relatert til disse trekkene. Dette gjelder
trolig Viktor og Igor. P4 den andre siden, skulle man tro at bade Sergej og Vadim hadde de
nedvendige norskferdighetene, basert pé skolens vurdering om at de har tilstrekkelige
ferdigheter i norsk, og at det derfor er grunn til bekymring, enten det né er sprakferdighetene
eller den spraklige bevisstheten som forer til lav skare. Samtidig viser analysen at trekk ved
selve testen, hovedsakelig tolking av bilder, ogsa kan vere en mulig arsak til lav skére.
Tennesen og Vollan (2010, s. 143) beskriver i en studie av bilder i lerebgker og
kartleggingspraver fire ulike nivaer i forholdet mellom bilde og tekst. De skiller mellom
oppgavetyper der et bilde representerer henholdsvis fonem og (eller) grafem, ord, ytring eller
tekst. Nar det gjelder bilder som representerer ytringer, skriver de blant annet: "Dersom flere
elever inviteres til & lage ei muntlig eller skriftlig ytring med utgangspunkt i et bilde, kan
resultatet bli mangfoldig, avhengig av hva bildet viser, og hvilke rammer den verbalspréklige
produksjonen skal skje innenfor” (2010, s. 160). Det er altsé grunn til & forvente at barn tolker
bilder ulikt, serlig bilder som skal representere sterre spraklige enheter som ytringer og tekst.
Tennesen og Vollan advarer derfor mot at tvetydige bilder i leeremateriell for noen elever kan
representere en omvei snarere enn spraklig stette. Dette gjelder ikke minst for
minoritetselever som har en annen erfaringsbakgrunn enn de norske elevene. Bildene som
representerer setninger i Ringeriksmaterialet er, slik jeg ser det, ikke entydig nok for formalet,
og utgjer slik sett en tilleggsoppgave som kan ta fokus bort fra hovedformalet med

kartleggingen.

Et annet aspekt som kommer til uttrykk via mine informanters lesning av oppgavene i
Ringeriksmaterialet, er viktigheten av gvingsoppgavene. Mange av gvingsoppgavene elevene
meter er enklere enn mange av oppgavene som folger, og er derfor ikke egnet til &
eksemplifisere utfordringer eleven vil mate i de ulike deloppgavene. Dette gjelder blant annet
oppgave 14, Telle ord i setninger, der gvingsoppgaven, Gutten spiser, bare retter fokus pa
innholdsord, mens oppgavene som kommer etter ogsa inneholder grammatiske ord. I oppgave

16, Grammatikalitetsbedommelse, benyttes en grammatisk setning som gvingssetning, noe
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som gjor at ugrammatiske setninger ikke blir tematisert for elevene mater dem i selve

oppgaven.

5.5.4 Diskusjon av samtalene i testgjennomfgringen

P& bakgrunn av manglende samsvar mellom informantens skére pa Ringeriksmaterialet og de
andre dataene sper jeg i 5.3.4 i hvilken grad Ringeriksmaterialet er gyldig nér det gjelder
kartlegging av spraklig bevissthet hos mine informanter. Dette er en presisering av
forskningsspersmél 3: Hvordan vil en kartleggingsprove laget for norske elever, fungere for

minoritetselever?

15.5.2 0g 5.5.3 har jeg vist hvordan mine informanter skarer p& Ringeriksmaterialet, jeg har
belyst hvilke ferdigheter de har, hva slags spesielle utfordringer de som minoritetselever

meter i Ringeriksmaterialet, og hvordan de pa ulike méter loser de utfordringene de meter.

Det er veldig varierende hvor mye elevene sier mens de loser oppgavene. Jo mer den enkelte
eleven sier, jo enklere er det for meg a reflektere rundt hvordan han tenker nér han loser
oppgaven. Det at en elev snakker mye, kan veere et uttrykk for at han ensker hjelp/input fra
den voksne, og sees pa som et uttrykk for usikkerhet i forhold til hvordan oppgaven skal
loses, men det kan ogsa vare en mate forsikre seg om at man er pé rett spor. Liten grad av
dialog fra eleven sin side kan tyde pa at han forstar hva han skal gjere, og uttrykke sikkerhet
rundt oppgavetypen (slik vi ser hos Sergej i fonologioppgavene), men det kan ogsa vere at

elevene tror det de gjor er rett, nar de ikke blir korrigert av den voksne.

Det er grunn til & tro at elever i forste klasse er vant til & fa beskjed av lareren dersom de gjor
en feil i en slik kontekst som vi finner i min datainnsamling, altsa en situasjon der man har
leererens fulle oppmerksomhet mens man loser en oppgave. Det kan derfor vare at elevene
blir usikre av at jeg ikke korrigerer dem, eller vil si riktig svar utenom i gvingsoppgavene.
Elevene er ikke informert om at jeg ikke korrigerer dem, og det er mitt inntrykk av at de i ulik
grad forstar dette. Derfor kan noen tolke min manglende negative respons som at det de gjor

er rett.

Det som i sterst grad kan antas & pdvirke resultatet for minoritetselever, er hvilket forhold de
har til ordene som brukes i testen. Noen ord er kjente og trygge for elevene, mens andre kan

veare helt eller delvis ukjente. De av ordene i testen som er lange, kan ogsé vere vanskelige &
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uttale for en minoritetselev, noe som kan fore til at eleven unngér ordet i det daglige og derfor
ikke bruker det, selv om han i prinsippet kjenner betydningen. Slik det ser ut for meg, klarer
elevene til en viss grad & lese flere av oppgavene om fonologisk bevissthet, selv om de ikke
kjenner alle ordene. En studie fra prosjektet Leseoppleering uten lesebok (Egeberg, 2007, s.
186) viser en tilsvarende tendens nér det gjelder forholdet mellom norskferdigheter og
spraklig bevissthet hos andreklassinger. Resultatene fra testen IL-basis i kombinasjon med
sprakscreeningtesten BO EGE 1 viser at minoritetselever som skaret svakt pa
sprakscreeningtesten, likevel klarte mange av oppgavene knyttet til rim, forlydsanalyse og
fonemantall. Dette forklares med at elevene har fatt spraklig stimulering pd morsmalet, og at
disse ferdighetene overfores til norsk (Egeberg, 2007, s. 187). Mine informanter lgser
problemer knyttet til ukjente ord ved 4 be om a fa dem gjentatt eller & peke pé de aktuelle
bildene uten & si ordene. Dette krever naturligvis at informanten behersker den ferdigheten
som testes i den gitte oppgaven. Det er grunn til & tro at jo flere ord som er ukjente i én
oppgave, jo sterre vil utfordringen bli for eleven. Det vil i praksis si at jo lavere ordforrad
eleven har i norsk, jo vanskeligere vil det bli & lese en oppgave av denne typen, uavhengig av

om han behersker den ferdigheten som testes.

Det er ogsé stor variasjon mellom oppgavene i forhold til om ordene som brukes er
hayfrekvente eller lavfrekvente. Noen oppgavetyper krever at man bruker mindre vanlig ord,
for eksempel i oppgave 5, Bortfall av forste lyd, ma man ha to ord som er identiske med

unntak av ferste lyd, noe som gir begrensede muligheter i forhold til ordvalg.

Oppgave 10, 11 og 12 om sammensatte ord, benytter ogsad mange lavfrekvente ord. Siden
oppgavene handler om sammensetninger, er ordene ogsa lange. Jeg mener derfor man skal
veaere forsiktig med & se Forstdelse av sammensatte ord i sammenheng med spraklig
bevissthet. I 5.4.6, drefter jeg i hvilken grad forstéelse er et uttrykk for spraklig bevissthet, og
argumenterer for at oppgave 12, som bare stiller krav til forstielse, altsd den enkleste formen
for analyse, jf. Bialystoks definisjon, skulle vere enklere enn 11 og 12 som stiller krav til
bade analyse og kontroll. Basert ma mine informanters refleksjoner i gjennomferingen av
denne oppgaven, se 5.5.3.5, mener jeg at informantenes utfordringer i denne oppgaven like

gjerne kan skyldes testens bruk av lavfrekvente ord, som lav morfologisk bevissthet.

Mange av setningene i oppgave 13—16 fokuserer pa mer enn ett grammatisk trekk i hver

oppgave. Dette er i og for seg uproblematisk, og kan bidra til 4 skille de gode fra de virkelig
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gode elevene, men det er en utfordring dersom eleven gjor feil i en slik oppgave at man ikke
vet npyaktig hva det er eleven ikke kan. Hvis man ser for seg at en elev svarer feil pa for
eksempel deloppgave 13 i oppgave 13, (sett kryss pé bildet av Gutten kjoper ballongene™),
kan man ikke vite om det er fordi eleven ikke skiller mellom entall og flertall eller om det er
fordi han ikke kjenner verbet kjope (og da forutsetter jeg at bildene er entydige, eleven forstér
ordene i instruksjonen og vet hvilken linje det er snakk om). Hvis malet med en slik
kartleggingspreve er & dokumentere hva eleven kan og ikke kan, med forméal om 4 tilpasse
undervisningen etter det, vil en lav skdre pa oppgavene om grammatisk bevissthet gi liten

detaljkunnskap om neyaktig hvor problemet ligger, utover & dokumentere at det er et problem.

Oppgave 14 og 16 benytter et bilde av et dyr for & angi hvilken linje det er snakk om, i tillegg
til nummerering slik som i de andre oppgavene. Disse omtales i instruksjonen som muselinja,
bielinja etc. Dyret pa bildet har ingen sammenheng med setningen ellers. Dette kan virke
forvirrende, siden det blir ett ekstra moment & forholde seg til, og siden det i de fleste andre
oppgavene er sammenheng mellom ord og bilde. Man er ogsa avhengig av at elevene kjenner
ordet som benevner linjen. [ oppgave 16 skal man i tillegg forholde seg til symboler for rett
og feil, noe som gjor at elever kan trenge en del hjelp for & finne fram, uavhengig av om de

behersker den ferdigheten oppgaven er ute etter & méle.

Det er altsa flere ulike elementer som ser ut til & ha innvirkning pé testresultatet nar jeg bruker
Ringeriksmaterialet p4 mine informanter, blant annet bruk av lavfrekvente eller ukjente ord
(oppgitte), lavfrekvent oppgavetype, tolking av bilder, orientering i oppgavene, valg av feil
losningsstrategi (rim i stedet for bortfall av ferste lyd) og engasjement (noen bilder er ekstra
interessante). Gjennomgangen viser at informantene benytter seg av ulike strategier i arbeidet
med & lose oppgavene, blant annet ved & be om gjentakelse av oppgaven, telle pd fingrene, be
om hjelp til svaret i form av bekreftelse eller avkreftelse, sammenligne oppgavene med

hverandre, velge en annen lgsningsstrategi enn forventet i oppgaven eller & gjette.

Spréklig bevissthet er en kompleks og sammensatt sterrelse som er vanskelig 4 isolere fra
andre ferdigheter, jf. 2.5. Spréklig bevissthet star i en ner relasjon til, og ma nedvendigvis
bygge pa sprékferdigheter, da et metaperspektiv pa sprékets formside betinger at denne
formsiden er kjent i bruk. Det er heller ikke slik at spraklig bevissthet er en enten—eller-
ferdighet som man har eller ikke har, men snarere en ferdighet som man kan ha i ulik grad, pa

ulike omréader.
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Formélet med Ringeriksmaterialet er & tilegne seg kunnskap om testtakerens spraklige
bevissthet for & kunne predikere mulige lese- og skrivevansker. Ringeriksmaterialets
operasjonalisering av spraklig bevissthet, jf. 5.4, forutsetter imidlertid forkunnskaper som
ikke alle mine informanter har. Ferdigheter som testes, i tillegg til spréklig bevissthet, er for
eksempel ordkunnskap, telleferdigheter, evnen til & tolke bilder, evne til & orientere seg pa
papiret (relatert til sider, linjer, bilder). Analysen i 5.5 viser at nar informantene ikke har disse
forkunnskapene, kan det pavirke testresultatet og slik svekke testens gyldighet for denne
elevgruppen. Det er ikke en tydelig sammenheng mellom informantenes resultater pa
Ringeriksmaterialet, jf. 5.3, og det som kommer fram i den utforskende analysen, jf. 5.5.
Analysen viser at arsakene til lav skére pé testen kan relateres til andre elementer enn lav
spraklig bevissthet, noe som gjer at Ringeriksmaterialet ikke er gyldig nér det gjelder
kartlegging av spréklig bevissthet hos mine informanter, jf. forskningsspersmél 3 og

utdypingsspersmalet i 5.3.4.
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6 Fortelleferdigheter pa to sprak

6.1 Innledning

I dette kapitlet retter jeg fokus mot informantenes fortelleferdigheter pa norsk og russisk. For
a besvare forskningsspersmal 1, Hvordan kan man beskrive og vurdere tosprdklige
skolebegynneres norskferdigheter i lys av skolens valg av oppleeringsmodell, retter jeg forst
fokus mot narrative ferdigheter, og diskuterer hva som kjennetegner den narrative strukturen i
elevenes muntlige tekster. Jeg fokuserer pd hvordan eleven har benyttet kategoriene i Labovs
fortellegrammatikk og hvor lange tekstene er. Narrative ferdigheter krever at man tar i bruk
alle sider ved sprakferdighetene. En elevs ferdigheter i & produsere sammenhengende tekst gir
derfor gode indikasjoner pa hvordan hans eller hennes samlede sprakferdigheter er. I analysen
kommenterer jeg ogsa spriktrekk som typisk kan relateres til andrespréksutvikling, se 2.7.1. 1
beskrivelsen av elevenes sprakferdigheter benytter jeg Berggreen og Tenfjords kategorier for
beskrivelse av generelle trekk i mellomsprék der mellomsprak beskrives som enkle, ustabile,
variable, og preget av tverrspraklig innflytelse (Berggreen & Tenfjord, 1999, s. 29-44).
Deretter undersgker jeg hvordan informantene skaper ssmmenheng i tekstene sine ved hjelp

av referentkopling.

Ved hjelp av gjenfortellingene diskuterer jeg informantenes sprakferdigheter pa begge sprék.
For & besvare forskningsspersmal 2, Hvilke sammenhenger er det mellom ferdigheter i norsk
og ferdigheter i morsmadlet, sammenligner jeg de norske fortelledataene, jf. punktene over,
med tilsvarende data pa russisk, og diskuterer likheter og forskjeller. Ogsa i denne delstudien
er elevenes ordforrad sentralt. P4 mange mater kan man si at den eksplisitte sammenhengen i
teksten nedvendigvis ma skapes ved bruk av ord. Hvilke ord informanten bruker for & skape

denne sammenhengen, vil blant annet avhenge av hvor godt utviklet vokabular han har.

P& informantniva er analysene delt inn i en kortere del om narrative ferdigheter generelt og en
hoveddel om kohesjonsferdigheter. Den forste delen av analysene handler om & se hvordan
eleven bruker ulike deler av sprakferdighetene for & skape sammenheng og mening i sin
gjenfortelling. Her sammenligner jeg sprakferdighetene pa norsk og russisk ved at jeg blant

annet ser pd morfologiske og syntaktiske trekk, i tillegg til tekstnivdet i gjenfortellingen.
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Hovedfokuset i analysene av fortelleferdigheter er altsé kohesjon. Bachman og Palmer
omtaler kohesjon som ”[...] involved in producing or comprehending the explicitly marked
relationships among sentences in written text or among utterances in conversation” (2010, s.
45). Kohesjon er altsa eksplisitte uttrykk for tekstsammenheng. Jeg har valgt & basere
analysen pa tre referenter i elevenes gjenfortellinger av eventyret om Pannekaka: kona, sju
unger og Pannekaka. Disse ble valgt fordi de gar igjen gjennom store deler av eventyret, og

derfor er egnet til & belyse hvordan sammenheng skapes gjennom hele teksten.

I kartlegging av sprékferdigheter star vurdering av fortelleferdigheter sentralt bade nar det
gjelder 4 tilegne seg skriftspraket og nar det gjelder andresprakstilegnelse generelt. For &
fortelle noe med sammenheng kreves det at man tar i bruk mange sider av sprakferdighetene
samtidig, noe som gjor det til et egnet utgangspunkt for kartlegging. Cummins (2000) sier:
”To be literate it is not enough to know the words; one must also learn how to participate in
the discourse of some textual community” (2000, s. 63). I trdd med Bachman og Palmers
modell (2010, s. 45), der de beskriver tekstferdigheter som bestaende av kohesjon og retorikk,
anser jeg elevenes ferdigheter i & produsere sammenhengende fortellinger som en viktig del
av sprakferdighetene. I skolen benyttes bade muntlige og skriftlige fortelleferdigheter i

undervisningen.

Fortelleferdigheter er ifelge Svendsen knyttet bade til organisatorisk kompetanse — det vil si
grammatisk kompetanse og tekstkompetanse — og pragmatisk kompetanse (2004, s. 50), og vil
slik sett kreve at man tar i bruk den delen av de kommunikative ferdighetene Bachman og
Palmer kaller language knowledge” (2010, s. 44). Bialystok sier: ’In order to understand
stories, children need to be familiar with the discourse conventions that bring cohesion and
reference to the text” (2004, s. 590). A fortelle en fortelling stiller altsa krav til at man kjenner
og benytter mange aspekter ved sprakferdighetene samtidig. Verhoeven og Stromgqvist
argumenterer for at man i studiet av barns spraktilegnelse ma se utover grammatikken og rette
sokelys mot pragmatikken nar de sier: ”Any theory of language acquisition covering the
school age must also address the developing of pragmatic competence of children in addition
to their grammatical competence” (2001, s. 2). Det er altsa stor enighet om at tekstnivaet er
relevant i studiet av sprékferdigheter, og at dette nivaet ogsd kan si oss noe om barnets

ferdigheter pa andre spréklige nivaer.
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6.2 Analysetilnaerming til narrativ struktur

Dataene ble samlet inn ved at elevene ble fortalt eventyret Pannekaka pé norsk eller russisk,
samtidig som de fikk se ni bildekort som var kopiert fra Asbjernsen og Moes eventyr,
illustrert av Mona Laerum (Asbjernsen, Lerum, & Moe, 1997). Pa bildekortene hadde jeg
fiernet den teksten som opprinnelig var der, for at ikke eleven skulle & inntrykk av at det
fantes én riktig variant av eventyret. Slik ensket jeg 4 motivere elevene til 4 fortelle eventyret

med sine egne ord, samtidig som de skulle holde seg til temaet pa hvert enkelt bilde.

Figur 35: Eksempel pa bildekort brukt i gjenfortellingene

Oppslagene viser gangen i eventyret. Det er klare og fargerike bilder, og hvert bilde har et
tema, ved at det for eksempel introduserer et nytt dyr. De norske gjenfortellingsdataene samlet
jeg inn selv, mens morsmalslaerer eller en annen morsméalsbruker av russisk samlet inn de
russiske dataene, fordi jeg ansa det som nedvendig at elevene fortalte til, eller samtalte med,
en som var morsmalsbruker av spraket. Jeg var til stede ogsa i denne delen av

datainnsamlingen.

Den voksne fortalte muntlig, fritt etter bildene. De norske dataene ble samlet inn forst, sa de
russiske. Jeg valgte ogsa & ta vekk vanskelige, littereere formuleringer av typen Hane-Pane
(merymka-3omororo rpedemika). Dette ble gjort fordi jeg ansket at eventyret skulle framstilles
slik at eleven forsto alle ordene, og ogsé skulle kunne bruke de samme ordene i sin egen
gjenfortelling. Jeg valgte ogsé a utelate noen av skapningene som Pannekaka mater i det

opprinnelige eventyret, fordi jeg i pilotstudien erfarte at eventyret ble for langt slik at elevene
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mistet konsentrasjonen pa slutten. I versjonen som den voksne forteller, meter Pannekaka
derfor ei hone, en hane, ei and og en gris, slik elevene fér det presentert. Siden Igor tok del i

pilotstudien, er hans gjenfortelling basert pa hele eventyret.

Fortelling av eventyr er en vanlig og ofte populer aktivitet blant seksaringer. Eventyret
Pannekaka er ogsa ganske enkelt & forstd. De fleste ordene er dagligdagse og eventyret er
preget av gjentakelse. Folkeeventyr vil i mange tilfeller medfere kulturspesifikke trekk, men
ved a velge et folkeeventyr med rot i begge kulturer, hapet jeg & unnga at kulturspesifikke
trekk pavirket resultatet. Enkelte detaljer er likevel forskjellige, for eksempel hvilke dyr
Pannekaka mater, og at de sju ungene ikke er med i den varianten av eventyret som fortelles i
Russland. Jeg brukte innholdsmomentene i Asbjernsen og Moes norske variant som
utgangspunkt for gjenfortellingen pa begge sprak. Alle informantene oppga at de kjente
eventyret pa russisk fra for. Dette kan observeres ved at de bruker for eksempel

eventyrformularene fra russisk selv om disse ikke ble introdusert.

I forkant av datainnsamlingen ble de som hjalp meg med datainnsamling pa russisk, instruert
om at gjenfortellingen i sterst mulig grad skal vaere elevstyrt, og at eleven ikke skal avbrytes
sa lenge han snakker. Malet er altsé at eleven selv skal drive fortellingen framover, men at
han skal fa hjelp nér han ber om det, eller nér det stopper opp. Dataene viser at
morsmaélslaererne og jeg i noe ulik grad har grepet inn og korrigert eleven eller hjulpet ham
videre, noe som bidrar til at dataene ikke er sammenlignbare pa detaljnivé, men er preget av at
bade elevene og de ulike leererne inntar ulike roller i kommunikasjonssituasjonen. Ikke desto
mindre er alle elevene innom alle bildene og sier noe om dem. Alle fortellingene er tatt opp pa

lydbénd og transkribert.

For & fa oversikt over dataene satte jeg forst tekstene inn i et skjema inspirert av Labovs
(1972) fortellegrammatikk, se 2.6.1, som tar utgangspunkt i de ulike elementene man regner
med at en fortelling bestar av: innledning, presentasjon, komplikasjon, vurdering, opplesning
og avslutning. Denne fortellegrammatikken er velegnet for & beskrive den narrative strukturen
i eventyret om Pannekaka. Labovs kategori vurdering er ikke representert i eventyret, og er
derfor ikke med i mitt oppsett. Labovs kategori komplikasjon har jeg valgt & dele i to. Dette er
gjort fordi jeg ensker & se om informantene bade har med handlingen som utlgser
komplikasjonen, altsd at Pannekaka hopper ut av panna og stikker av, og om de har med de

gjentatte motene med ulike dyr. Denne kategorien har jeg kalt aktivitet, fordi det dreier seg
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om aktiviteter utlast av komplikasjonene. Inndelingen skal gjore det lettere & belyse likheter
og forskjeller mellom de norske og de russiske gjenfortellingene, samt & vurdere om, og

eventuelt hvordan, de ulike innholdselementene i eventyret er tematisert.

Jeg har valgt 4 presentere gjenfortellingen i sin helhet for a gi et korrekt bilde av
fortelleferdighetene. De russiske gjenfortellingene er oversatt til norsk, men alle analysene er
basert pa de russiske transkripsjonene av elevenes fortellinger. I oversiktene over antall
lopende ord i gjenfortellingene er det altsd den russiske varianten som ligger til grunn, noe
som medforer at det ikke nedvendigvis er samsvar med den oversatte varianten som

presenteres.

Som nevnt i 2.6.1 argumenterer Slobin og Berman (1994, s. 41) for at gjenfortelling, i
motsetning til for eksempel fortelling etter bilder eller en film, er narrativ reproduksjon, ikke
produksjon av narrativer. Dette er ikke formalet med den méten jeg har samlet inn data pa.
Ved & ta vekk teksten i oppslagene og selv fortelle eventyret uten a forholde meg til skriftlig
tekst, prover jeg 4 unnga at eleven skal oppfatte oppgaven dit hen at han skal bruke de samme
ordene som jeg bruker i min fortelling, og at det derfor ikke finnes én riktig mate &
gjenfortelle pd. Samtidig er ikke dette en fri fortelling. Jeg vil at eleven skal produsere en
tekst basert pa teksten og bildene jeg har presentert. Det er derfor et element av rett—feil-
tenkning nar det gjelder innholdet i gjenfortellingen. Jeg vil at elevenes fortellinger skal ha det
samme semantiske innholdet som utgangspunktet, men dette er ikke knyttet til en bestemt
ordlyd. Det forutsettes at eleven for eksempel kan en del sentrale ord som forekommer i
fortellingen, og forstar de ulike sammenhengene, men utover det, finnes det ikke noen
spraklig fasit. Slik mener jeg det ogsé vil vere med fortelling etter bilder eller film. Bildene
eller filmen legger klare foringer pa hva fortellingen skal handle om, men ikke hvordan dette
rent spraklig skal komme til uttrykk. Det vil veere vanskelig & fortelle froskehistorien etter
bildene om man ikke kjenner ord som frosk, gutt, hund, etc. Det vil ogsa vaere mulig & skape
en fortelling med god narrativ struktur basert pa bildene i Frog, where are you? som ikke
nedvendigvis er i trdd med bildene. Det er derfor problematisk & sette et bastant skille mellom
a gjenfortelle og & skape narrative strukturer, slik Berman og Slobin gjer, eller & definere
fiktive narrativer i lys av om de er [...] elicited with non- verbal prompts such as pictures or
videos” (Pavlenko, 2008, s. 311) slik Pavlenko gjer. Verhoeven og Stromkvist (2001, s. 4) og
Lanza (2001, s. 18) omtaler imidlertid ogsé fortelling etter bilde eller film som gjenfortelling.
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Jeg ser mine informanters gjenfortellinger av eventyret Pannekaka som uttrykk for narrative

ferdigheter.

6.3 Analysetilnzerming til kohesjon

I studien av kohesjon undersaker jeg altsé elevenes bruk av referentkopling i gjenfortellingene
deres av eventyret om Pannekaka. Ordet referent betegner et begrep som introduseres i en
tekst, for eksempel kone i ”Det var en gang en kone som hadde sju sultne unger”, men
referanse betegner grammatiske og leksikalske uttrykk som viser tilbake til denne referenten,
for eksempel i ”dem stekte hun pannekaker til”, viser hun tilbake til kona. Nar flere uttrykk

viser til den samme referenten, omtales de som koreferente (Fossestel, 1983, s. 105-106).

Rent praktisk har databehandlingen foregétt ved at jeg har gjennomgatt tekstene og markert
referanser til hver av de tre referentene (for eksempel pro-former, gjentakelse, hyponymer,
synonymer, parafrase) med hver sin farge. Slik tabellen under viser, har jeg brukt gul farge for

referenten kona, grenn for sju unger og bla for Pannekaka.

. 0g sa sier Hy uro onu nenanu? Uro oHU Ha KapTUHKE
”kan fa pannekaka, ver s snill”. | nenaror?

det sier han, og sa sier ”snille mamma kan | Xouyt Badum. ..

j€8 2 pannekaka™ si sier “mamma | Yero nenaror?

# snille snille mamma, kan jeg fa pannekake?” | Oxu x0uyT Bagiu.

og sa komme det er - sa sier “kan _]. Bagumu xorar? Hy, a0 He Badiiu Obuin - OIHHBI.
fa pannekaka, snille, snille, snille mamma”. s A TBI 3HaelIb, YeM Ba(Iii OT OJIMHOB

sier , kan jeg fa pannekaka, vaere sé OTJINYAFOTCS?

snill, snille, snille, snille mamma. sier. og sa sier | 4 Tax He.......(Hepa30OPUIHBO)

§jiende snille, snille, snille, kjzere mamma. sier | Ba@ii onn ¢ Takumi k1eToukamu, a BARH — 5T0
— eh snille mamma. sa ‘ IPOCTO Ha CKOBOPOJIKE, TAaKOH KpyriieHbKui. Hy,
1 TICKJIA OHH OJIMHEL, a? A ere KTo y HUX ObLI,
y nena ¢ 6abou?

OBLIH, YTY...CKOJIBKO, TOMHHIIE?

Tabell 38: Eksempel pa markering av referentkopling, Vadim

Jeg har brukt fargemarkering for & gi et visuelt inntrykk av hvor mye og hvor ofte den enkelte
referenten brukes. Den voksnes replikker er markert med red skrift. Jeg har videre laget en

tabell, jf. Tabell 39, der jeg forer opp alle forekomstene av den enkelte referenten.
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Referanser, Antall | Referanser, russisk | Oversettelse Antall
norsk

pannekake 2 Kono6ok pannekake 6

kake 7 OH han 2

O ga 1 Kono6oxk, Komobok | Pannekake, Pannekake | 3

@ hoppet 1 TeOst deg 2

Tabell 39: Eksempel pa systematisering av referanser, Aleksej

Referanser markert med @ betyr at det er en utelatt referanse i en kontekst som krever
eksplisitt referanse. Dette finnes bare i de norske gjenfortellingene, og kan i hovedsak

relateres til utelatt subjekt. Se 6.10 for diskusjon.

Jeg ser pa hvor mange referanser eleven produserer, hvor mange ulike referanser eleven
bruker i hver referentkjede og eventuelt om det er eksempler pa utelatte referanser i
obligatoriske kontekster. For & kunne vurdere elevens bruk av hver enkelt referent har jeg
laget oversikter over hvilke referanser som brukes, og hvor mange ganger hver av referansene
brukes. Dette er gjort blant annet for & kunne se pa variasjon, og for & fa oversikt over om
forholdet mellom grammatisk og leksikalsk kohesjon i gjenfortellingen. Informasjonen er
oppsummert i tabeller av typen Tabell 40, der alle forekomstene av alle referentene pa begge
sprak er tatt med. Disse tabellene utgjer grunnlaget for figurene som presenteres i analysene

av enkeltinformantenes referentkoplinger.

KONE SJU UNGER [PANNEKAKA |
NORSK |RUSSISK |NORSK |RUSSISK |NORSK |RUSSISK
Elevens referanser 12 8 9 2 35 51
Referanser, voksen 2 4 0 0 11 24
Referanser totalt 14 12 9 2 46 75
Ulike referanser, elev 4 4 6 2 5 10
Utelatt referanse 1 14

Tabell 40: Eksempel pé opptelling av referanser, Igor

I disse tabellene har jeg, i tillegg til elevens referanser, ogsé fort opp hvor mange referanser
den voksne bidrar med i samtalen. Dette har jeg gjort for & gi et inntrykk av gangen i
samtalen. Utelatte referanser er tellet opp der dette leder til formelle feil. Nar det er snakk om
for eksempel presisering av hvem som snakker i direkte tale, av typen “han sa”, kan dette
utelates i en muntlig fortelling der eleven kun gjengir replikkene. I situasjoner der verbalet er
med, men ikke et nominalledd som i ”Sa ‘né har jeg lopt fra...’”, registrerer jeg dette som

manglende referanse, mens der eleven bare gjengir dialogen, har jeg ikke registrert dette som
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eksempel pa manglende referanse. I eksemplet under, ser vi at Vadim gjengir dialogen, uten
utfyllende fortellerkommentarer av typen ”sa Pannekaka” og sa hena”. Jeg har valgt 4 ikke

se pa dette som manglende referanser, men tilskrive det den muntlige sjangeren.

hei hei gés” [sa pannekaka] “hei hei pannekake. kan jeg fa spise deg eller?”
[sa gasa] “nei, for atte jeg ## for det atte jeg stikket fra gamlefar og de tjue
barna som skriker og mora” [sa pannekaka]

Vadim

I det folgende eksemplet fra Igor ser vi at han fyller ut med verbet si mellom replikkene, men

uten nominalledd. Dette registreres som manglende referanse.

99 95

”god dag pannekake” ”god dag hene” “kan jeg spise deg?” si “nei, né jeg
lopt mamma og bestefar og sé sjue barn og s& mann ogsé lepe deg ogsd” og
trille han

Igor

I den russiske teksten registrer jeg nominalet som referanse der det er uttrykt. Der referansen
bare er markert via personbayde verb, registrer jeg verbet som referanse. Verbet markeres
ikke der nominalet er eksplisitt selv om person og tall ogsa vil framgé av verbet, slik at det

blir en form for dobbelmarkering.

Noen steder er det ikke gitt hva eleven mener & uttrykke, og det kan derfor vere vanskelig &

vurdere om en referentkopling er utelatt. For eksempel sier Igor i sin gjenfortelling:

og sd, og sa blir i vann...

de kom til en ... vet du hva det heter?
i

en elv

Igor

I situasjonene der og da tolker jeg “og sa blir i vann” som at Igor ensker & si “og s& kom de til
en elv”, og at de i sé fall refererer til Pannekaka og grisen. Her er det imidlertid sé stor
avstand mellom det som sies og min tolkning, at jeg velger a ikke telle med dette som
manglende referentkopling. Det er altsé sa stor avstand mellom ordene som brukes og min
mulige tolkning at det er vanskelig & sannsynliggjere tolkningen, til tross for at det er grunn til

a tro Pannekaka i en eller annen form skulle utgjere agens i setningen.

Der er ogsa noen tilfeller der referenten er uklar, for eksempel i Igors gjenfortelling.

og kan jeg sitte pa her (peker pd trynet). og sitte og han tjukk og sa han “kan spise?”
Igor
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Her er jeg litt usikker pd om “han tjukk” viser til grisen eller pannekaka. Det ligger i
konteksten at det er pannekaka som sitter, og at det er grisen som sper “Kan spise?”, men
hvem som regnes som utgangspunkt for beskrivelsen tjukk, er mer usikkert. Jeg har tolket det

som at det er grisen som er tjukk.

Pa grunn av dialogen mellom larere og elev kan det i noen tilfeller veere vanskelig a si at
elevens setning mangler referanse nar eleven for eksempel fullferer en setning som den

voksne har pabegynt, slik man ser i eksemplet under:

den hadde lopt fra...
mama, papa, alle sammen og
Aleksej

Her tenker jeg meg at det i en muntlig samtale ikke er naturlig at eleven skal gjenta

elementene fra den voksnes setning for han fullforer den.

Nominalledd uttrykkes pa ulike méter i norsk og russisk. Mens norsk har subjektstvang, og i
de fleste tilfeller ma uttrykke ogsé objektet eksplisitt, kan man i russisk uttrykke nominalledd
implisitt via verbet. I presens beyes russiske verb i person, genus, numerus, aspekt og modus.
I preteritum markeres numerus, men ikke person i singularis, og bare numerus i pluralis
(Mathiassen, 1996). Dette vil si at i de russiske tekstene kan referenten uttrykkes via verbet,
og mé ikke nedvendigvis markeres eksplisitt som et eget ledd, slik det kreves pa norsk.
Obligatorisk subjekt er ansett som et vanskelig trekk i norsk (Hagen, 1998, s. 317). 1
databehandlingen har jeg markert verbet som referanse i de russiske tekstene der
nominalleddet ikke er uttrykt, men der nominalleddet kommer til uttrykk, er ikke verb fort
opp som referanse. I tekstene er det ogsa eksempler pa at setninger uten eksplisitt subjekt har
mer enn ett finitt verb; i de tilfellene har jeg markert bare det forste verbet som referanse fordi

det er det som etablerer referansen til tidligere brukte ledd.

Russisk har flere grammatiske former av hvert ord i og med at man har et rikt kasussystem.
Jeg kategoriserer ulike beyningsformer av et ord som ulike referanser. Siden russisk har flere
beyningsformer enn norsk, kan dette skape et skjevt bilde av spraklig variasjon. Dette gir
serlig utslag nar det gjelder russiske proformer for referentene, for eksempel pronomener.
Der man i forste person singularis har to former pé norsk, jeg og meg, har man pa russisk seks
former (Mathiassen, 1996, s. 134). P4 den andre siden er jeg interessert i & dokumentere i

hvilken grad eleven beyer de ordene de bruker béde i norsk og russisk, da dette er med pé & gi
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en intensjon om hvor langt elevene har kommet i sprakutviklingen. Noen proformer viser
tilbake pd mer enn én av referentene, for eksempel brukes ordet de om kona og ungene
sammen, slik vi ser for eksempel hos Igor: ”og sa de lape”. Referansen regnes da med under

begge referentene.

Oversiktene over referanser i de russiske tekstene er oversatt til norsk. Russisk har ikke
bestemt/ubestemt form, og i oversettelsen av enkeltordene tar jeg derfor ikke hensyn til om
referansen framstilles i bestemt eller ubestemt form i en oversettelse av hele setningen.
Kolobok kan oversettes til norsk som pannekake eller pannekaka avhengig av grammatiske
forhold. Jeg skriver pannekake i alle sammenhenger der enkeltordet oversettes. I tekstene som
presenteres, er de russiske gjenfortellingene oversatt til norsk. Analysen av dataene er basert
pa den russiske gjenfortellingen, slik at nar jeg kommenterer for eksempel antall ord i de to
gjenfortellingene til hver informant, vil det ikke vaere samsvar mellom antall ord jeg oppgir og
antall ord i den norske oversettelsen. I noen utvalgte tekstutdrag har jeg latt den kyrilliske
teksten vaere med. I oversiktene over hvordan de tre utvalgte referentene brukes gjennom

fortellingen, presenteres alle referansene pa russisk med oversettelse.

Jeg har valgt 4 ta med alle referentkoplingene i elevenes eventyr uavhengig av om de er 4 anse
som forventede eller mer uvanlige. Det vil si at om elevene omtaler Pannekaka som vaffel
eller pirog, regnes dette uansett med som referanser til Pannekaka. Det samme gjelder ved
transfer, for eksempel kodeveksling; om elevene bruker ord fra et annet sprék enn det de skal i
en gitt situasjon, tas dette med fordi det gir et helhetlig bilde av den enkelte elevens
ferdigheter nér det gjelder a skape kohesjon i teksten. Sa lenge formalet med delstudien er &
vurdere fortelleferdigheter, altsd i hvilken grad informanten lykkes med & skape en tekst,

anser jeg altsa all bruk av referentkopling som relevant.

Jeg bruker altsa referentkopling som et uttrykk for elevens ferdigheter i & skape sammenheng
i tekst. [ analysene av hver informants referentkoplinger under, presenteres en oversikt over
antall referanser til hver referent pa hvert av sprakene. Jeg viser ogsa i hvilken grad
referentene er representert ved hjelp av ulike ord, og retter pa den méaten sgkelys mot elevenes
ordvalg og spréklige variasjon, for eksempel om de bruker repetisjon av referenten eller om
de velger synonymer, hyponymer eller grammatisk referanse, jf. Halliday og Hasans (1976)
kategorier. Videre foretar jeg noen dypdykk der jeg ser pa hvilke grep eleven tar for 4 lose

oppgaven, for eksempel nar det gjelder valg av ord og setningsstruktur.
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6.4 Aleksej

Aleksej er altsd den av elevene som har kortest oppholdstid i Norge, og ogsé den jeg ut fra et

samlet datamateriale vurderer til & ha svakest norskferdigheter. De eksterne laererne (jf. Tabell

5) vurderer norskferdighetene hans som mangelfulle. Aleksej folger opplaringsplanen i

grunnleggende norsk, noe som tilsier at han ikke har tilstrekkelige ferdigheter i norsk.

6.4.1 Narrative ferdigheter

Tabell 41 viser hele gjenfortellingene pa begge sprak inndelt etter Labovs fortellegrammatikk.

Inndelingen samsvarer i hovedsak med bildekortene eleven fortalt etter, med unntak av

kategorien aktivitet, der eleven fikk et bildekort per dyr som Pannekaka mette.

Norsk gjenfortelling Russisk gjenfortelling, oversatt versjon.
Innledning Innledning

hva gjer de her? forst kan du fortelle det du husker, og sa snakker
babuska ... vi om hvordan den ligner pa det russiske

ja, bestemor eller mammaen eventyret etterpa.

mama# jeg tror jeg har glemt det

ja jo, men du har jo bildene

[russisk: jeg klarer bare & snakke bitte litt pa
norsk, altsa]
ja, men hva er det oppi der da?

men#
bare se pa bildene og fortell
det var en gang#

oppe den # ...en stor fami?
pannekake

pannekake.

Presentasjon Presentasjon

hva sier barna?

sier barna ## alle sammen vil spise kake ja,
spise kake, alle sammen”

ja, alle vil spise kake. Sier de veer sa snill?
ja kake ehh## oh shit

i den store familien var det bestemor, bestefar,
sju barn og pannekaka.

bestemora stekte pannekake

bestemora stekte pannekake. de sju sultne barna
ville spise den. alle ble skremt da#

Komplikasjon

Komplikasjon

pannekaka ligger der, og barna vil spise den. man
hva gjer pannekaka der da?

gé til gulv: raz [russisk: hopp]

ja, den hoppet ned pa gulvet

ja, hoppet pa gulvet og # den

ja, trillet bortover veien. man hva gjer kona og
barna og bestefar da?

mamma og alle sammen og bestemor#
bestefar. hva gjor de?

gd. kake lope.

ja, pannekaka loper, og de loper etter

etter pannekake lgpe alle sammen

fordi pannekaka?

den spratt fort ut av panna og lep i vei.
bestemora, bestefaren og de sju sultne ungene lop
etter ham.

men de naddde ham ikke igjen.

Aktivitet

Aktivitet

mmm. men pannekaka triller fort, og hvem er det
pannekaka treffer?

han triller og triller, og plutselig er det en hane
der. hanen sier “pannekake, pannekake, na spiser

223




# den

ja, vet du hva den heter pa norsk?

nei

hane

spise hane og ## kake. nei spise meg mama og
papa og alle sammmen.

og sa loper jeg fra deg ogsa. og sa triller den
videre;

trille videre #

og moter en?

mete en ## ikke-hane

ikke hane, nei. hagne heter den

hene. og hene ” kolobok, kolobok” [russisk:
pannekake, pannekake)

pa norsk sier den ”god dag pannekake”

god dag. god dag. a you want me spise? nei, me
og mama og papa og alle sammen

ja, jeg har lopt fra mamman og gamlefar og alle
barna, og sa?

#H#

og sa leper jeg fra deg ogsa

ja

vet du hva lepe fra betyr?

ja, lepe lope a vdrug [russisk: og plutselig]
plutselig moater han en?

eh #

hva heter den pa russisk?

utocki [russisk:gads]

pa norsk heter den gas

hoppe hoppe og mete gas. og gas si: me you
spise. nei spise. me on mama on papa og alle
sammen

hvem flere hadde han lopt fra?

ija ot tebja uidu [russisk: og sd loper jeg fra deg
ogsd]

ja, men hvem andre enn mammaen og pappaen
hadde den lopt fra? den hadde lopt fra...
mama, papa, alle sammen og

hane og?

hane

hone

ja

og sa loper jeg fra deg ogsa.

jeg deg opp”. pannekaka “nei, du spiser ikke
meg! jeg har lopt fra bestemora og fra de sju
ungene, og fra bestefaren, og na loper jeg fra deg
ogsa hane”. Sa triller den videre til den mette en
hene. hona sier ”pannekake, pannekake, na spiser
jeg deg opp!” pannekaka “nei, du spiser ikke
meg! jeg har lopt fra bestemora, og fra
bestefaren, fra de sju ungene,og hona og hanen##
og sa leper jeg fra deg ogsa, ikke sant?

ja, og den triller videre til den meter en and. anda
sier “pannekake, pannekake, na spiser jeg deg
opp” pannekaka sier "nei, du spiser ikke meg. Jeg
har lept fra bestemora og fra de sju ungene, og
fra bestefaren, og na leper jeg fra deg ogsa”.

Opplosning

Opplosning

hoppe, hoppe og sé xx

hva heter den?

gris

gris ja

gris sie brok, brok: me spise you. nei, spise me
on papa on alle sammen og mamma

og?

og?

hene, og?

iiid

plutselig triller og triller den. plutselig er det en
gris og grisen sier ”la oss g4 sammen!”. og
pannekaka sier ”ja, la 0ss”. og de gar og géar etter
veien, og det er vann der, og grisen sier Jeg kan
svemme”, og pannekaka sier “men jeg kan ikke
svemme”. og grisen dpnet munnen og spiste ham
opp.

forst gjorde den et hopp. han sier "sett deg pa
trynet mitt”, ikke sant? og slik lurer han ham.

224




hane og?

#

og gasa. men var det det grisen sa?
grisen sa ###

hva var det grisen spurte pannekaka om?
kake spure kake#

hva skulle de? der.

der? spise kake deg

nei, grisen sa ikke det han, vet du

gris ikke spise.

nei grisen sa ikke at den ville spise den. den sa,
skal vi ga sammen, ikke sant? og hva gjer de der
da?

g og g og gd

inn i skogen, men sa, hva skjer her?

de bader

ja, de kom til vannet

og den, kolobok, on nese

den sitter pa nesen til grisen

a nese sitte grisen

og hva gjor grisen da?

a hopp (slurpelyd) spise

ja, da spiste den opp pannekaka

Tabell 41: Aleksejs gjenfortellinger

Det er store forskjeller mellom den norske og den russiske gjenfortellingen. Mens
gjenfortellingen pa russisk framstir som en selvstendig og sammenhengende tekst, er den
norske gjenfortellingen preget av at Aleksej er tidlig i norskinnlaringsprosessen, og har derfor
mange av trekkene som er vanlige tidlig i andrespraksinnlaringen, se 2.7.1. Dette kan man se

ved at det er mange brudd i fortellingen der han ma fa hjelp til & komme videre, for eksempel:

grisen sa ###
hva var det grisen spurte pannekaka om?
kake spure kake#

Aleksej

Det er ogsé mange eksempler pa syntaktisk forenkling, slik som ” hoppe hoppe og mete gés.”
der setningen mangler subjekt, eller ”gris ikke spise” der setningen mangler finitt verbal. Man
ser ogsé at Aleksej i liten grad bruker korrekt norsk leddstilling, som i ”spise kake deg” der
V2-regelen brytes. Aleksej har mange eksempler pa morfologisk forenkling i den norske
gjenfortellingen, som vi ser i “etter pannekake lope alle sammen” der han bruker ordene
ubgyd. Den norske gjenfortellingen er preget av kodeveksling, altsa at han bruker ord fra

andre sprak enn norsk, slik tekstutdraget under viser.

og meter en?

mete en ## ikke-hane

ikke hane, nei. hene heter den

hene. og hene ” kolobok, kolobok” [russisk: pannekake,
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pannekake)
pé norsk sier den ”god dag pannekake”
god dag. god dag. a you want me spise? nei, me og mama
og papa og alle sammen
ja, jeg har lept fra mamman og gamlefar og alle barna, og
sa?
#H#
og sa laper jeg fra deg ogséa
ja
vet du hva lepe fra betyr?
ja, lope lope a vdrug [russisk: og plutselig]
Aleksej

Bruk av andre sprak i en norskspraklig tekst kan sees pa som et uttrykk for mangelfulle
norskferdigheter, men man kan ogsé velge a se pa det som at Aleksej bruker alle de spréklige
ressursene han har tilgjengelig for & gjennomfere kommunikasjonen. Den norske
gjenfortellingen er altsa preget av tverrspraklig innflytelse, mens det finnes ingen eksempler
pa det i den russiske. Den russiske gjenfortellingen er preget av formell korrekthet. Det er
altsd ikke grammatiske feil. Man ser ogsd at Aleksej i mye sterre grad styrer den russiske
gjenfortellingen sin selv, og trenger mindre hjelp fra den voksne for & komme gjennom den.
Se ogsd 7.3.1. Alt i alt ser man at Aleksej er helt i begynnelsen av norskinnleringen, mens

russisken er, slik ogsd morsmaélslareren beskriver det, pa et aldersadekvat niva, jf. Tabell 10.

Om man ser pa antall ord i de to gjenfortellingene, far man ikke inntrykk av at det ene spréket
dominerer det andre. Aleksejs norske gjenfortelling er pé totalt 209 lepende ord, mens den
russiske er pa 211. Nar elevenes gjenfortellinger settes inn i skjema etter Labovs
fortellegrammatikk, jf. Figur 36, ser man at den norske teksten er lengst, i form av flest ord, i
kategoriene komplikasjon og opplosning, mens den russiske teksten er lengst i kategoriene

aktivitet, presentasjon og innledning.

Antall Ippende ord i
gienfortelling, Aleksej

150
847
100 69
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50 m NORSK
0
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S Z & \a Q
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Figur 36: Antall lepende ord i gjenfortelling, Aleksej
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Naér det gjelder kategorien presentasjon, er det bare to ord som skiller, noe som kunne tilsi at
presentasjonene var ganske like. Om man gar inn i gjenfortellingen, ser man at den norske
gjenfortellingen bestar av oppstykkede ytringer med mye gjentakelse. Ordene kake, spise og
alle sammen gér igjen flere ganger. Man finner ogsa et eksempel pa kodeveksling i ”oh shit”,
samt at Aleksej gjentar direkte etter den voksne i begynnelsen. Den russiske presentasjonen
bestar av tre fullstendige, samt en avbrutt setning i overgangen til komplikasjon. Disse
setningene er enkle 4 forstd og presenterer pa en informativ mate de involverte i eventyret.
Det er altséd ikke ssmmenheng mellom hvor mange ord som brukes og fortellingens kvalitet.
Et hoyt antall ord kan gjerne vere et resultat av mange gjentakelser eller at eleven stiller

spersmal. Se ogsa 7.3.1 om den voksnes rolle i Aleksejs gjenfortelling.

Aleksej er innom alle elementene i den norske gjenfortellingen, noe som ikke er unaturlig da
hver av Labovs kategorier er representert ved hjelp av ett eller flere bilder. Man ser ogsé at
Aleksej forseker & relatere handlinger til hverandre, for eksempel nar han sier hoppe hoppe
og mote gés. og gas si: me you spise. nei spise. me on mama on papa og alle sammen”. Han
forteller, slik jeg tolker det, hvordan Pannekaka triller videre, meter en gas som sier at den vil
spise den, men Pannekaka sier at den har lept fra mannen og kona og alle sammen. Man
trenger stotte i konteksten for 4 tolke Aleksejs sprak pd denne maten. Uten stotte i bildene og
konteksten fortellingen ble til i, ville det vaere vanskelig & tolke Aleksejs norske
gjenfortelling. Nar en narrativ bestar av bare to hendelser som er relatert til hverandre, kaller
Labov det for en minimal narrativ (1972, s. 360). Aleksej gjor bruk av minimale narrativer i
den norske fortellingen, selv om det ikke er lange sekvenser der han forteller
sammenhengende, slik vi ser i den russiske gjenfortellingen. Aleksejs utfordring ser ut til &
vere at han ikke behersker norsk i tilstrekkelig grad til & fortelle ssmmenhengende, heller enn
at han ikke kan fortelle. At han kan produsere narrativer, ser man i den russiske
gjenfortellingen. Det er derfor grunn til & anta at det er manglende sprakferdigheter som gjor
at Aleksej i liten grad produserer narrativer i den norske gjenfortellingen. Basert pA Cummins’
CUP-modell (se 2.7.2) mener jeg at Aleksej vil kunne benytte de narrative ferdighetene han
allerede har utviklet i morsmaélet ogsé i norsk, nér de generelle sprakferdighetene har kommet

opp pé et visst niva i norsk.
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6.4.2 Kohesjonsferdigheter

Figur 37 under viser en oversikt over Aleksejs referanser for hver referent i gjenfortellingene

pa norsk og russisk.
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Figur 37: Referentkoblinger Aleksej

Vi kan se at Aleksej har flere referanser pa norsk enn pé russisk for referentene Kone og Sju
unger. Dette kan relateres til at det er mer gjentakelse etter den voksne i den norske teksten,
slik at den voksne i sterre grad styrer teksten mot de aktuelle ordene, mens Aleksej i stor grad
driver den russiske teksten framover selv. For referenten Pannekaka ser vi at han har 20
forekomster pa norsk, og 31 pa russisk, mens den voksne har 26 referanser i den norske
gjenfortellingen, og fem i den russiske. Det er altsé tydelig at den voksne bidrar mer i den

norske gjenfortellingen enn i den russiske.

I tillegg er det tte eksempler pa utelatte referanser i den norske fortellingen; hvis vi legger til

disse, er antall kontekster der referenten er aktuell, tilnermet likt pa norsk og russisk.

Referanser, norsk Antall | Referanser, russisk | Oversettelse Antall
pannekake 2 KOJIOOOK pannekake 6
kake 7 OH han 2
O ga 1 KOJIOOOK, KOJIOOOK pannekake, pannekake | 3
@ hoppet 1 Te0s deg 2
O trille 1 MeHs meg 2
kolobok, kolobok 1 E's jeg 2
me 4 yilny jeg gar fra 2
@ hoppe hoppe 2 KaTHUTCs, KATUTCS han triller og triller 2
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you 2 emy ham 1
ja 1 ¢ T000i med deg 1
O gi og gd og ga 1 naBai la oss 1
de 1 OHH de 1
den 1
kolobok 1
O sitte 1
@ spise 1

Tabell 42: Referenten Pannekaka, Aleksej

Hvis man gér inn i tekstene og ser pa hvilke ord det er i Aleksej sin tekst som viser til
referenten Pannekaka, ser man store forskjeller mellom de to fortellingene. Den norske
teksten er preget av repetisjon av referenten Pannekake, eller forenklet til kake. I den russiske
gjenfortellingen er referenten representert ved hjelp av ordet Kolobok (Pannekake) og ulike
proformer som viser tilbake pd dette, samt to personbgyde verb, altsd grammatiske referanser.
I den norske gjenfortellingen er kake den mest frekvente referansen med sju forekomster.
Ordet Pannekake er bare brukt to ganger. Verken kake eller pannekake bayes. I tillegg er det
flere eksempler pa kodeveksling i denne teksten; Aleksej bruker det russiske Kolobok og det
russiske pronomeneten ja (jeg), samt at han bruker de engelske pronomenene me og you i
dialogen mellom Pannekaka og dyrene. De norske pronomenene jeg og du er ikke brukt i
fortellingen, men han omtaler Pannekaka og grisen som de. Hvis vi sammenligner norsk og
russisk, ser vi at han i liten grad bruker grammatiske referanser i norsk, mens han gjer sterre

bruk av det i russisk.

Utelatt referanse i obligatoriske kontekster kan sees i ssmmenheng med grammatiske
forskjeller mellom norsk og russisk, da subjekt er obligatorisk i norsk, men ikke i russisk.

Nistov sier:

If we assume that the L2 learners gradually adopt the target language conventions, a
development may be expected to where such possibly transferred L1 conventions in their
interlanguage will be replaced by patterns more similar to those of the target language (Nistov,
2001a, s. 62).

Utelatt referanse hos mine informanter kan anses som et trekk overfort fra elevens morsmal.
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For referenten Kona gjor Aleksej bruk av ti referanser pa norsk og seks pé russisk.

Referanser, norsk | Antall | Referanser, russisk | Oversettelse | Antall
babuska
mama

6alymika bestemor 3

oT 6a0yIIKu fra bestemor | 3

mamma

bestemor
O ga

alle sammen 1
Tabell 43: Referenten kona, Aleksej

— =N N =

Den mest brukte referansen i den norske fortellingen er mama, som samsvarer med det
russiske ordet for mamma. Kona omtales ogséd som mamma (to ganger), babuska og bestemor;
vi ser altsé igjen at han kodeveksler. Ingen av referansene bayes pé norsk, og ordet kona, som
var referent i den voksnes fortelling, brukes ikke. Det er i noen tilfeller vanskelig & vite om
kona er inkludert i begrepet alle sammen som Aleksej bruker gjentatte ganger. Jeg far
inntrykk av at det i noen tilfeller er barna som omtales som alle sammen, fordi kona (mama)

nevnes eksplisitt i tillegg, slik tekstutdraget under viser.

nei spise meg mama og papa og alle sammen
Aleksej

I enkelte tilfeller kan det virke som om alle akterene, ogsé kona, er inkludert i alle sammen.

kake lope.
ja, pannekaka leper, og de loper etter
etter pannekake lope alle sammen
Aleksej

Pé russisk er det ordet babuska (bestemor) som brukes som referanse i stedet for kone, tre

ganger 1 nominativ og tre ganger i akkusativ.

Vi finner atte referanser til referenten Sju unger 1 den norske teksten og sju i den russiske.

Referanser, norsk | Antall | Referanser, russisk Oversettelse antall
barna 1 CeMephIX JeTei sju barn 4
alle sammen 7 TOJIOAHBIE NETH sultne barn 1
BCE alle 1
cemepo aetu rosioansie | Sju sultne barn | 1

Tabell 44: Referenten sju unger, Aleksej
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Pa norsk er alle forekomstene alle sammen, med unntak av én, der de omtales som barna.
Dette er i forbindelse med direkte gjentakelse etter den voksne. Ordet unge, som ble brukt i

den voksnes fortelling, brukes ikke.

Aleksej har ellers ganske mange utsagn som kan vare vanskelige & forsta, serlig om man ikke
har tilgang pa konteksten. I lys av at dette er en muntlig samtale, kan det vare problematisk &
vurdere om ledd som er obligatoriske i en skriftlig sammenheng, er utelatt. For eksempel sier

han:

Man hva gjer pannekaka der da?
gé til gulv: raz [russisk: hopp]
Aleksej
Jeg tolker det som at subjektet her er utelatt, men ser at det hadde vert en mulighet & anse

fraveeret av subjekt som et resultat av den muntlige settingen.

Noen utsagn er sa diffuse at man bare kan gjette seg til at det skulle vert en referanse der, for

eksempel:

hoppe hoppe og mate gés. og gas si: me you
spise. nei spise. me on mama on papa og alle
sammen
hvem flere hadde han lopt fra?
ija ot tebja uidu
[russisk: og sd loper jeg fra deg ogsd]

Aleksej
Ut fra konteksten er det naturlig 4 tro at utsagnet “’nei spise” skal bety noe sant som “Nei, du

kan ikke spise meg”, men her ma man ha kjennskap til fortellingen pa forhand for a fa noe ut
av utsagnet. Det fungerer i den umiddelbare konteksten fordi man har etablert fortellingens
innhold pé forhdnd i og med at fortellingen allerede er fortalt en gang og fordi man kan stette
seg pa bildene. Mange setninger i Aleksejs tekst er ufullstendige, og det er mange eksempler
pa at setninger som pabegynnes av den voksne, fullferes av eleven eller omvendt. Det blir en
avveining i hver enkelt situasjon om dette skal registreres som manglende referanse i
enkeltytringene. Det er blant annet mange eksempler pa at kommunikasjonen bryter sammen
for Aleksej nar han skal gjenfortelle pa norsk, og at den voksne hjelper ham videre. Dette
registreres da ikke som manglende referanser hos eleven, men framgar av at det er mange

referanser i den voksnes replikker (se 7.3.1).

Nar man ser pa antall referanser i Aleksejs to gjenfortellinger, er det ikke veldig store
forskjeller. Antall referanser per referent er hayere pa norsk enn pé russisk, unntatt for

referenten Pannekaka, og dersom man ser pa det totale antall referentkoplinger i hver av
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gjenfortellingene, Figur 37, far man heller ikke inntrykk av at det ene spraket dominerer det
andre. Om man undersgker pd bruken, ser man derimot at Aleksejs norske referanser preges
av repetisjon av leksikalske referanser, referanser pa andre sprak enn norsk, for eksempel
personlige pronomener, og bruk av spraktrekk som finnes i russisk, slik som utelatelse av
subjekt. P4 russisk bruker han ogsé repetisjon av referentene, men det er i tillegg mange

eksempler pa grammatiske referanser, for eksempel pronomener og personbgyde verb.

Man kan se i gjengivelsen av Aleksejs fortellinger i 6.4 at det er store kvalitative forskjeller
mellom de to gjenfortellingene. Mens den russiske teksten er ssmmenhengende og godt
forstaelig, barer den norske gjenfortellingen, som vist over, tydelig preg av at spraket er i ferd
med & bli innlert; det er mange eksempler pa ettordsytringer, avbrutte setninger,
kodeveksling, samt at fortellingen stopper opp. Dette er helt i samsvar med hva man kan
forvente med utgangspunkt i den korte oppholdstiden i Norge. Det er ogsé i trdd med hva man
kan forvente basert pa at Aleksej gér i mottaksklasse, og dermed er vurdert til & ha
norskferdigheter som er utilstrekkelige for & felge den vanlige norskundervisningen. Det man
imidlertid ogsé kan se, er at Aleksej har sterk vilje til & kommunisere, og at han bruker de
ressursene han har tilgang pé, den voksne, andre sprék han kan, for & gjennomfore
kommunikasjonen. Den russiske gjenfortellingen illustrerer at Aleksej har gode

fortelleferdigheter.

6.5 Igor

Igors norske gjenfortelling av eventyret om Pannekaka er pa totalt 352 lepende ord, mens den
russiske gjenfortellingen er pa 296 ord. Siden Igor var en del av pilotstudien, ble han bedt om
a gjenfortelle eventyret i sin fulle lengde, mens de andre informantene ble presentert for en
kortere variant. Igor startet norskopplaringen i forbindelse med skolestart ti maneder for
dataene ble samlet inn, og felger oppleringsplanen i grunnleggende norsk. De eksterne
laererne beskriver norskferdighetene hans som under middels sammenlignet med et

aldersadekvat niva for norske elever.

6.5.1 Narrative ferdigheter

Fortellingene under viser hvordan Igor gjenforteller eventyret om Pannekaka pé norsk og

russisk.
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Norsk

Russisk

Innledning

pannekake##

hvordan begynner eventyrene pa russisk?
pannekaka

pannekaka. pannekake det er...

den er rund som en ball

som en ball, riktig! men hvordan begynner
pannekaka? pet var en gang...

det var en gang en bestemor og en bestefar. en
gang stekte de en pannekake. de s ikke etter, og
den...

Presentasjon

Presentasjon

ja, hvem er det som lager pannekaka?
mamman
hvem lager mammaen pannekaka til?
sjue barn

husker du at pannekaka dere var stor og vakker,
og var veldig varm? og da de satte den fra seg...
hvor?

i vinduet

hvorfor?

fordi den var veldig varm

ja, for at den skulle avkjole seg?

Komplikasjon

Komplikasjon

og hva gjer pannekaka da?

den skal lgpe fort

ja?

og s, og sa datt over den pa gulvet

ja? ## hva gjorde kona, mammaen da?

jeg vet, ta den der. og sé de lape og sa de kan
ikke ta fordi fort der.: ja, den trillet sa fort?
ja. trillet fort.

en gang... den romte

den ble sikkert redd for at de skulle spise ham.
den forstod det og trillet av garde.

og den ned pa gulvet og alle barna etter. de vet jo
at man skal spise den opp.

ja, men pannekaka trillet av gérde, der triller den,
og hvem var det den mette?

Aktivitet

Aktivitet

og sa?

kommer en mann og sé sa ”god dag
pannekake!” ”god dag mann” “’kan jeg spise
deg?” n sa’”nei,jeglop ... ##

ja, den sier ”na har jeg lopt fra ...”

”lopt fra mamman, bestefar og sé alle skrike-
sju-barn, og sa skal lepe deg 6g”

riktig; sa tiller den videre og meter ...?

hene, hane

riktig, hona forst

”god dag pannekake” ”god dag hene” “’kan jeg
spise deg?” si “nei, na jeg lopt mamma og
bestefar og sa sjue barn og s mann ogsa lepe
deg ogsa” og trille han.

sa triller den videre, og da meter den en...?
hene

en hane

en hane. ”god dag pannekake” god dag hane”
”kan jeg spise deg?” han sa “nei, jeg lope
mamma, bestefar og alle skrikebarn og sé far og
sa hene, og lope deg ogsé

ja, og den triller videre og meter?

##

vet du hva den heter?

99 95

en mann
og ettet & ha mott mannen..

han sa ”god dag, pannekake” og den sa ”god dag,
mann” "né skal jeg spise deg opp” men den
gjorde det ikke. pannekaka sa ” jeg har lopt fra
bestemora og bestefaren, og na skal jeg lape fra
deg ogsd”

ja, den lop fra bestefaren og fra bestemora “og sa
loper jeg fra deg ogsa”.

Sé mette den en hene

mm

”god dag hene” sa den, ”god dag, pannekake, né
skal jeg spise deg opp” “nei, jeg har lopt fra
bestemora og bestefaren, og na skal jeg lope fra
deg ogsa.” sd mette den...

ja, hvem er det?

en hane. han sa ’god dag, pannekake”, ”god dag,
hane”, ”né skal jeg spise deg opp”. han sa “na har
jeg lapt fra bestemora og bestefaren, fra mannen
og fra hena, og na laper jeg fra deg ogsa”

95 9

ja..
etterpd motte han en and. "hei, and!” "hei
pannekake!” “’né spiser jeg deg opp!”. han sa

nei, for né har jeg lopt fra bestemora og
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nei

vet du det pa russisk

otka [russisk: and)]

ja, og pa norsk heter det “and”

og sa ”god dag pannekake” ”god dag ...”

and

kan jeg spise deg?” han sa “nei, fordi jeg lopet
fra mamma, bestefar, og alle sju skrikebarn, og
s hene, og hane, og sé lape fra deg og.

veldig bra; og sa triller pannekaka videre og
meter...?

en gas. sa “god dag, gis” god dag, pannekake,
kan jeg spise deg?” "nei, jeg lapt fra bestemor,
bestefar og alle sjue skrikebarna, og mann og sé
hene, og han og-

and

”og sa jeg lope deg 0g.”

ja, og det gjor den, og den neste den meter er
en...?

gass. Si “god dag, gass” ’god dag, gass” “kan
jeg spise deg?” sa “nei, jeg lope mamma,
bestefar og alle sju skrikebarn, og mann og hene
og sé han og #

and

and og sé gas og lope fra deg og”
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bestefaren og fra mannen og fra hena og fra
hanen, og fra deg ogsa!” Sa trillet han.

Opplosning

Opplosning

og sa?

sa triller han

ja, og mater?

gris

ja!

han sa ”god dag, gris” ”god dag, pannekake”
”kan jeg spise deg?” “nei, og jeg lope mamman,
bestefar og sa alle skrikebarn, sé lope fra deg
og”

sa den det til grisen?

nei. det bli sa farlig i skogen. da kan jeg veer
med deg og passe pa

ja, de gar sammen gjennom skogen. det ser vi
der. og sa?

og sd, og sa blir i vann...

de kom til en ... vet du hva det heter?

#Hit

en elv

”og kan jeg sitte pa her (peker pa trynet). Og
sitte og han tjukk og s& han “’kan spise?” "nei,
lopt fra bestemor, bestefar og s mann, sa hene,
han sa o-”

gés

gés, sa

gasse

sa-

ja, dette ble veldig mange. jeg husker det nesten
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slik

etterpa mette den en gris. og han sa “hei gris!”
”hei pannekake! kan jeg fa... kanskje det er farlig
a gé alene i skogen!”

er ikke du redd for & gé alene i skogen?

nei, jeg er ikke redd.

nei, du er ikke redd, men det er grisen som sper
den ”er du ikke redd for & vaere alene i skogen?”
og den sier til ham “nei”, og sé& gikk de sammen.
og de gikk...

de kom til en elv, etterpa flot de. han satte seg pa
nesen hans og de flot. han fraktet ham over.

men hva syns du, var han slem?

ja.

hva var det han hadde tenkt ut?

a spise den opp!

han ville spise den opp, ja. man fortalte ham om
det? nei, han sa at han skulle frakte den over elva.
men han spiste den opp

han spiste den selv
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ikke selv jeg. men hva skjedde til slutt?

skal spise han, og sé han vil ikke.

men grisen spiste pannekaka likevel, han. du er
kjempeflink, Igor!

Avslutning Avslutning

Tabell 45: Igors gjenfortellinger

Hvis vi ser pa innledningen, ser vi at Igor ikke benytter seg av innledningsformular til
eventyret verken pé norsk eller russisk. Den voksne som Igor forteller til, spar om han vet
hvordan eventyrene begynner, men han retter oppmerksomheten mot Pannekaka. Han
benytter seg heller ikke av avslutningsformular. I den norske gjenfortellingen ser vi at den
voksne pa sett og vis avrunder fortellingen for ham ved 4 si at han er flink, og dpner kanskje

ikke i tilstrekkelig grad for at han skal avslutte selv.

Som Figur 38 viser, bererer Igor i varierende grad de ulike kategoriene i fortellingen. I den
norske fortellingen er bade innledning og presentasjon sveart korte. Mens den norske
innledningen bestér av ett ord, ”Pannekake”, inneholder den russiske innledningen et standard

eventyrformular ” )Knnn-6mmn 6a0ymka n nexymmka”, ”det var en gang en bestemor og en

bestefar”.
Antall Iopende ord i
gjenfortelling, Igor
250 21757
200
150 97
100 3
58 118 37 348 ————  ENORSK
& o o x & & RUSSISK
& &S
¥ & Q\* $‘:” Q\o Aéo
& Q@" $°(° R 0o

Figur 38: Antall lapende ord i gjenfortelling, Igor

Forst under komplikasjon kommer Igor skikkelig i gang med & fortelle sammenhengende. Vi

ser av Figur 38 at dette gjelder begge sprak.

Igor formidler stort sett det samme meningsinnholdet pa norsk og russisk, altsé at han bererer
de samme elementene pé begge sprak, handlingsforlepet er det samme, men det er stor
forskjell pa den spraklige formen Igor benytter for & formidle dette meningsinnholdet. Dette
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ser man blant annet i at de norske setningene i mange tilfeller er ufullstendige eller forenklet,
slik som “nei, né jeg lopt mamma og bestefar og sa sjue barn og sd mann” der setningen
mangler finitt verbal, eller “kommer en mann og sé sa ‘god dag pannekake!’”” som mangler
subjekt. Man kan ogsa se tilfeller av morfologisk forenklinger, ved at han ikke beyer alle ord,
for eksempel lope 1 nei, jeg lope mamma”, men det er ogsd eksempler pd at det samme
verbet bayes som lopt og skal lape. Spraket hans er slik sett variabelt, jf. Berggeen og

Tenfjords kategorier. I den russiske gjenfortellingen er det ingen eksempler pa ubgyde ord.

Ifolge Ellis (2008, s. 80) er det tidlige innlererespraket preget av forenkling og bestar gjerne
av ett til to ord uten grammatiske markerer. En slik beskrivelse passer til Igors sprak. Man
kan ogsa se at han i den norske gjenfortellingen utelater partiklene i
verbal+partikkelkonstruksjoner som uttrykker aksjonsart, for eksempel sier han ”lgpe” for
“lope fra” og “spise” for “spise opp”. Ogsa dette er korrekt i den russiske gjenfortellingen der
aksjonsart markeres ved hjelp av prefiks. Ordforradet i dette tekstutdraget er ganske enkelt og
med mye repetisjon, sd den spraklige forenklingen er i stor grad relatert til sprakets formside.
Det er ingen eksempler pé kodeveksling i Igors gjenfortelling. Nar han ikke vet hva han skal
si, stopper han opp og venter pé at den voksne skal hjelpe ham videre, slik man kan se flere

eksempler pé i utdraget over.

Man ser flere eksempler pé at Igor lager lengre passasjer med god sammenheng péa begge
sprakene. Hvert av Pannekakas moter med de ulike dyrene representerer i seg selv en liten
fortelling i trad med Labovs beskrivelse av enkle narrativer (1972, s. 362). Disse narrativene
har innledning (Etterpd mette han en and), midtdel (hei, and!” hei pannekake!” ’nd spiser
jeg deg opp!”. han sa "nei, for né har jeg lopt fra bestemora og bestefaren og fra mannen og
fra hena og fra hanen, og fra deg ogsa!”) og slutt (’sé trillet han”). Sitatene her er fra
oversettelsen av den russiske teksten, men de samme innholdselementene er & finne i den
norske teksten, men da med et enklere sprak og med noe hjelp. Igor er altsé i stand til &
produsere narrativer pd begge sprik. Hovedforskjellen mellom den norske og den russiske
teksten ligger i den spréklige utformingen, som pa norsk har mange av trekkene som er vanlig
i tidlig innlaerersprak, blant annet forenklinger (for eksempel ubeyde ord) og ufullstendige

ytringer. Dette er i trdd med hva man kan forvente, basert p& oppholdstiden i Norge.
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6.5.2 Kohesjonsferdigheter

Figur 39 viser hvordan Igor bruker de tre referentene kone, sju unger og Pannekaka gjennom

gjenfortellingene.
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Figur 39: Referentkoblinger, Igor

Nér det gjelder referenten kona pé norsk, bruker Igor for det meste ordet mamma, mens han i
russisk bruker ordet for bestemor. Dette kan muligens relateres til at han kjenner den russiske

variant av eventyret fra for, der ungene ikke er med, og kona er gammel.

Referanser, norsk | Antall | Referanser, russisk | oversettelse | Antall forekomster
Mamma 5 6abyrika bestemor 1
Mamman 3 oT 6a0ymIku fra bestemor | 5
Bestemor 2 yoeperau (pl) sdetter | 1
De 2 OHH de 1

Tabell 46: Referenten kona, Igor

Han bgyer det som mamman i bestemt form. I to tilfeller sier han bestemor i stedet ogsé i den
norske gjenfortellingen. Dette kan sees i ssammenheng med det russiske ordet baba som betyr
en gammel kone eller kjerring, og slik sett har bade lydlige og semantiske likheter med det
russiske ordet for bestemor. Han bruker konsekvent babuska i den russiske gjenfortellingen
sin, mens den voksne sier baba. Ordet kona brukes ikke i det hele tatt til tross for at det er det

som introduseres i den voksnes norske fortelling.

Hvis vi sammenligner med referenten pannekake, som ser ut til & vere et nytt ord for eleven
pa norsk, brukes pannekake konsekvent i ubestemt form entall gjennom hele fortellingen. Den

voksne bruker det i bestemt form entall tre ganger etter hans forste replikk.
237



Referanser, norsk | Antall | Referanser, russisk | Oversettelse Antall
pannekake 7 KOJIOOOK pannekake 9
han 8 OH han 11
deg 8 Te0s deg 7
jeg 8 Es jeg 6
den 3 OHU de 2
0 13 TTOKaTHJIICS (sg, mask) trillet 3
ybery (sg, mask) leper fra | 1
BCTPETUII (sg, mask) motte 5
TTOIITH (pl) gikk 1
ero ham 4

Tabell 47: Referenten Pannekaka, Igor

Det er ogsé store forskjeller nar det gjelder hvilke referanser som er brukt for & vise til
Pannekaka. 1 den norske fortellingen til Igor er fem ulike referanser brukt, mens det i russisk
er storre variasjon, med ti ulike. Men dersom man ser bort fra de ulike personbgyde
verbformene, er antallet ganske likt. Det er repetisjon av ordet Pannekaka, og ulike
grammatiske referanser som brukes i dialogen mellom Pannekaka og de andre akterene. Det
som skiller de to tekstene fra hverandre, er altsa at den norske teksten er preget av at
referansen i mange tilfeller er utelatt, noe som samsvarer med regelen i elevens morsmal og at

ordene ikke bayes.

Det kan se ut som om selve ordet pannekake er vanskelig, noe man ogsé kan observere i de
mange cksemplene pé utelatelse i obligatoriske kontekster, altsé der utelatelse gir formelle
feil. For eksempel nar Pannekaka meater grisen, forteller Igor det pa denne méten ”og kan jeg
sitte pd her (peker pd trynet). Og sitte og han tjukk og sa han “kan spise?” nei, lopt fra
bestemor, bestefar og s mann, s hene, han s o-" han det varierer om han bruker subjekt i
forbindelse med de finitte verbalene, slik regelen er i norsk. Det kan se ut som om Igor
tenderer til & referere til Pannekaka ved hjelp av grammatisk referanse heller enn ved
repetisjon av referenten. Ordet pannekake brukes sju ganger; seks av dem er i forbindelse med
utsagnet ”god dag, pannekake”, som ser ut til & fungere som en frase. Den siste er
innledningen som bestér av bare ordet "pannekake". Pannekaka omtales ellers som han, ikke
den slik som i den voksnes fortelling. Det russiske ordet for pannekake, kolobok, er
maskulinum, og man kan fa inntrykk av at Igor overferer denne genusformen til norsk. I den
russiske teksten brukes ordet for pannekake, kolobok, ni ganger og i flere ulike typer setninger

som for eksempel:
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Onun pa3 onu cnekin Kono6ok.
Konob6oxk cka3zai

en gang stekte de en pannekake.
pannekaka sa
Igor

I den russiske gjenfortellingen finner vi ulike referanser av Pannekaka hele 51 ganger, mot 35
pa norsk. Men hvis man supplerer med de 14 tilfellene av manglende referentkopling, blir
antall kontekster der man skal referere til Pannekaka nesten identiske. Mange av de
manglende referentkoblingene er knyttet til utfylling mellom replikker, slik vi ser i eksemplet

under.
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si ”god dag, gass” “god dag, gass” “kan jeg spise deg?” sa “nei, jeg lope
mamma, bestefar og alle sju skrikebarn, og mann og hene

Igor

Igor utelater altsa subjektet, slik at verbalet blir stdende alene som utfylling mellom replikken
i direkte tale. I den russiske teksten varierer det ogsé om han har utfyllinger av typen “sa
Pannekaka” mellom replikkene, eller om han bare gjengir replikkene, uten at dette forer til

formelle feil.

ITotom Berperwmi ytky. " I[Ipuser, YTkal".
"IMpuser, Komo6oxk!", " 51 Te6s cuac ckyrmaro!" .
OmH ckazan :" Her, motomy 4to st yoexai oT
0a0yIIKy, OT AEAYLIKH, OT ASOH, OT KYpHIbL, OT

etterpd mette han en and. hei, and!” hei
pannekake!” ’na spiser jeg deg opp!”. han sa
nei, for nd har jeg lopt fra bestemora og
bestefaren og fra mannen og fra hena og fra

meTyxa, ¥ oT Te0st Toxke!" W MOKaTHIIC. hanen, og fra deg ogsa!” sa trillet han.

Igor

Vi ser at referentene i ulik grad er i bruk i elevens fortelling, naturlig nok, og at det for samme
referent ogsa er forskjellig bruk i de to sprakene. Et hoyt antall forskjellige referanser er ikke
nedvendigvis et tegn pa leksikalsk variasjon, det kan ogsé vere at eleven tester ut ulike
varianter av et ord han ikke er helt sikker pé bruken av, slik vi ser for eksempel i Igors bruk av

referenten Sju unger-.

Referanser, norsk | Antall | Referanser, russisk | Oversettelse | Antall
de 2 BCE JIETH alle barna 1

sjue barn 2 OHHU de 1

alle skrike-sju barn | 1

alle skrikebarn 2

alle sju skrikebarn | 1

alle sju skrikebarna | 1

Tabell 48: Referenten sju unger, Igor

I den norske fortellingen er det ni referanser hvorav seks er ulike. Nér vi ser pa dem, ser vi at

det her er snakk om at ordkombinasjonen brukes pa flere ulike méter, men at dette dreier seg
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om utpreving. Der Igor bruker mange ulike uttrykk for unger, kan ikke de ulike variantene
forklares som at han bruker et uttrykk for leksikalsk variasjon pa samme mate som om han
hadde brukt for eksempel ulike synonymer til referenten. Jeg anser det at han praver seg pa
mange ulike former bade nér det gjelder sammensetning og beyning som et tegn pa at han er i
en prosess der han aktivt tester ut spréaket, jf. Selinkers hypotese om mellomspraksutvikling
(Selinker, 1974) der man anser uttesting av hypoteser man har om mélspréket som en sentral
del av sprakleringsprosessen. Igor viser videre at han er i stand til & baye ordet barn og at han
kan sette sammen begrepet sju skrikerunger pé ulike méter. Dette er altsé et tegn pa at spréket

er i utvikling.

Eksemplet med de sju ungene vise ogsé at Igor ikke i det hele tatt bruker den referenten som
ble introdusert i den voksnes fortelling, men velger en annen i det han konsekvent bruker
ordet barn i stedet for unger. Man kan anta at dette er fordi unger er ukjent, eller delvis
ukjent, men at han ut fra konteksten forstdr hva det betyr. Det at han velger et annet ord med
samme betydning, som han beyer, viser at han har en aktiv strategi for kommunikasjon, og
ogsa at han har forstétt fortellingen. Man kan ogsé merke seg at ungene ikke forekommer i
den russiske versjonen av eventyret, slik det fortelles i Russland, til tross for at eventyret som
ble fortalt til elevene var det samme. I Igors russiske gjenfortelling nevnes barna én gang som

alle barna og én gang som de.

Generelt kan man si at Igors russiske referentkoblinger fungerer bedre enn de norske. Dette
blir saerlig tydelig i forbindelse med referenten Pannekaka, der det er 13 eksempler pa
utelatelse av leddet i obligatoriske kontekster, noe som leder til formelle feil i. Igors norsk er
pa mange mater preget av at han er forholdsvis tidlig i norskinnleringen, mens russisk er godt

etablert som morsmal. Hans bruk av referentkobling bidrar til & illustrere dette.

6.6 Viktor

Viktor hadde bodd to ar i Norge pé det tidspunktet dataene ble samlet inn, men han gikk ikke i
norsk barnehage for han begynte pa skolen. De eksterne laererne vurderer norskferdighetene
hans til under middels eller mangelfulle sammenlignet med et aldersadekvat niva for norske
forsteklassinger. Norsklereren mener han vil ha nytte av & delta i en mottaksklasse skolen
skal starte opp. Morsmaélslereren mener russiskferdighetene hans ikke er aldersadekvate, jf.
Tabell 10. Larernes vurderinger av Viktors sprék tilsier altsé at verken norsk- eller

russiskferdighetene er tilstrekkelige. Som nevnt i 4.5.1 mener morsmalslarer at Viktor kan ha
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uttalevansker. Han har ikke veert utredet for sprékvansker, men uttalen hans er svert vanskelig

a forstd bade pé norske og russisk.

6.6.1 Narrative ferdigheter

Teksten under vise hvordan Viktor gjenforteller eventyret om Pannekaka pé norsk og russisk.

Innledning

Innledning

na er det din tur til & fortelle meg om pannekaka pa
norsk, ver sa god
Var en gang kona med bestefar

en gang levde det sju barn og en bestemor og
bestefar

og forste ung# unge sa##: snill snill snille kone,
kan eg fa pan- ?

pannekake

pannekake. og toe# toer

den andre?

den andre sa; kan eg, snille deg mamma, f& #
pannekake

pannekake. og eh # treerst,# eh tredje kone sa:
greie

(avbrudd)

hva var det den tredje sa?

greieste mamma, kan eg fa pannekake? fjerde,
fjerde?

fjerde, ja

han sa kjempegreiste mamma, kan eg fa #?
pannekake

Presentasjon Presentasjon

ja hvordan var de barna?
og tjue unger de var sultne

mmm og?

og hun laget en pirozok [russisk: en liten pirog]

og sa eh # han lopte ned til veien

ned pa veien, ja

og kona og bestefar og tjue skrike ungene # lopet
etter

etter pannekaka ja

etter pannekaka

ja

Komplikasjon Komplikasjon

pannekake. Og pannekake eh# etterpa tok hun den av ovnen. og den hoppet ned pa
hoppet dorstokken og etterpé lop den ut pa veien

hoppet ## mm

ja, hva var det den hoppe ut av? og barna lep etter. bestemora var forst, og bestefaren
den til slutt.

ja, panna, den heter panne

panne

den hoppet ned fra panna og ned pa?

gulvet

ja

AKktivitet

Aktivitet

kem er det der?
hane. ## og hva var det hanen sa til pannekaka
kan eg spise deg?

og sd mette han hane-pane og sa: ”na spiser jeg
deg!”. pirogen svarte “nei!”. ## han hadde lopt fra
bestemora, sju sultne unger “ogsa loper jeg fra deg
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ja

og pannekake sa nei, eg lopte ot [russisk: fra] kona
og bestefar og skrikeungene og hane #

ja, og sé

og sa kom# ka er dette da?

hene

kommt hena. # og snakker “kan eg, pannekaka,
kan eg spise deg?” "nei”, sa pannekake “eg lopte
fra kona, # fra bestefar, fra tjue ungene skriking og
loper eg opp #

ja, og sé var det en til han hadde lopt fra.

ja#

hanen, ikke sant?##og sa?

jo, og komt til # ka det heter?

gés

gds # og gés sa ’kan eg spise deg?”’ sa pannekake
“nei! eg lape ot kona, ot bestefar ot tjue ungene
skriking. Og deg og skal

og fra hena og fra hanen

0gsa.

dette er neste bilde. pannekaka triller videre...
pannekaka triller videre, og meter hene-pone. og
hene-pene sier “na spiser jeg deg!” a-a-a

og pannekaka svarer. ..

og pannekaka svarer: “nei! jeg har lopt fra bestefar
og fra bestemor, fra sju sultne unger og fra pane
hane-pane, og sa loper jeg fra deg ogsa, hene.

sd mater han en gas

en and

en and

mm

og den sier ”na spiser jeg deg!”. og pannekaka
svarer nei! jeg har lopt fra bestefar, og fra
bestemor, og fra sju sultne unger, og fra hane-pane
og fra hena, og nd leper jeg fra deg ogsa.

ja# fint. Og sd, hva kom de til da?

og kom til vann. og pannekake sa ” eg kan ikkje
svemme”. grisen sa “’sitt meg pa nesen”. og han
satt pa nesen, og sa ga de ned til vannet, og eh
grisen spist.

grisen spiste den, ja

og fra deg og

ja

Opploesning Opplesning

nd kommt til grisen ## og sier den “kom, sammen | og s& meter han en gris. og grisen sier ## “nd spiser
vi gér” jeg deg! eller?

ja, kom sa ga vi sammen nei, den sier ”la oss ga sammen...

gar sammen la oss g& sammen! og pannekaka triller og sier “ja,
gjennom? la 0ss”. og sa gikk de inn i skogen.

gjennom skogen kanskje de sang mens de gikk.

ja og sé kom de til en elv. og pannekaka sa jeg kan
og pannekake tenke at det var god ide ikke svemme”

ja mm

og sa, han sa ja hopp opp pa nesen min. jeg skal svemme deg over
helt riktig til den andre siden.

#i## og sa eh de gatt pa skogen mm

sammen og det gjorde den. og da &pnet grisen munnen og
sammen spiste den opp.

Avslutning

Avslutning

ja, og husker du hvordan eventyrene slutter pa
norsk, eller?

#

snipp ...

snipp snapp snut #

sé var eventyret ute

Tabell 49: Viktors gjenfortellinger
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Man kan se at det er en viss forskjell pa de to utdragene. Viktor har innledning i begge
fortellingene sine. Selv om den norske innledningen “var en gang kona med bestefar” ikke er
grammatisk korrekt, har den store likhetstrekk med det norske formularet ”Det var en gang”. |
den russiske teksten bruker han ikke det vanlige eventyrformularet” XKuu-6b1umu™ (det var en
gang), men bruker heller "Onnaxnst xmin” (En gang levde (det)). Dette er korrekt russisk,
men kan brukes som innledning pa en hvilken som helst fortelling. I avslutningen ser vi at
Viktor prever seg med ”snipp snapp snut”, mens den voksne fyller ut med ”sé var eventyret
ute”. Han kjenner altsa avslutningsformularet i norske eventyr, men ser ikke ut til & veere helt
fortrolig med det, siden han ma fa hjelp med avslutningen. I det russiske eventyret har han

ingen avslutning, men slutter & fortelle der grisen spiser opp Pannekaka.

Man legger merke til at Viktor sper om mange ord i den norske gjenfortellingen, slik man ser
i den forste setningen i aktivitet: "kem er det der?” og lenger ned ” ka er dette da?”. Han stiller
ikke slike sparsmél om enkeltord i russisk, men vi ser i utdraget at han blander sammen gds
og and. I eksemplet ” kommt hena. # og snakker ‘kan eg, pannekaka, kan eg spise deg?’” ser
vi at han velger snakker 1 stedet for sier, som ville vert den rette formen. En mulig arsak til
dette ordvalget kan vaere at verbene si og snakke har semantiske likheter, og Viktor har
begrenset erfaring med norsk. Hvis man ser bort fra utydelig uttale, er det enkelt & forstd hva
han mener bade pa norsk og russisk, men i den norske gjenfortellingen er det eksempler pa
morfologiske forenklinger, for eksempel i form av at han lar ord st ubgyd, slik som eg lape
ot kona” der han lar verbet st ubgyd, mens han beyer kona. Verbet lope boyes bade i presens
og preteritum i andre deler av teksten. Dette viser at han er klar over disse formene, men ikke
alltid vet nar han skal bruke dem. Spréket hans er altsa variabelt, jf. Selinkers beskrivelse av
mellomsprék. I Viktors norske tekst er det ingen eksempler pé at verbene bayes i perfektum
med hjelpeverbet har. Han sier for eksempel “og sa eh de gétt pa skogen” og utelater
hjelpeverbet. I den voksnes fortelling brukes frasen ’na har jeg lopt fra...” konsekvent i
Pannekakas svar til de ulike dyrene som vil spise den, men Viktor bruker likevel ikke denne
formen en eneste gang i sin gjenfortelling. Han sier for eksempel “eg lopte fra kona”. Han
kjenner altsa verbformene presens og preteritum, og bruker dem i noen sammenhenger
korrekt, mens det ikke er eksempler pa korrekt bruk av perfektum. Dette kan sees i
sammenheng med at russiske verb bgyes i presens og preteritum, men ikke i perfektum slik
som i norsk (Mathiassen, 1996, s. 302, 333). Denne kategorien representerer derfor en ny

kategori for innleerere med russisk som morsmal.
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I eksemplet ’eg lope ot kona" bruker Viktor den russiske preposisjonen ot, som betyr fia, noe
som altsé er et eksempel at han anvender trekk fra russisk i den norske teksten sin. Setningene
han bruker, er hovedsakelig korrekte pa begge sprak. Han ser ut til & kjenne hovedtrekkene i
norsk syntaks, han har i mange tilfeller korrekt leddstilling bade i1 utsagnssetninger og
sperresetninger, men det er ogsa eksempler pé at feil syntaks slik som i ”’jo, og komt til # ka
det heter?”, der han plasserer ’det” foran det finitte verbalet, og komt hena” der subjektet og
verbalet har byttet plass. I begge disse eksemplene bruker han en type leddstilling som ville
veert naturlig & velge i russisk. Spraket hans kan slik sett sies & vaere variabelt fordi han innad i

en tekst 1 ulik grad behersker et spraktrekk.

Den norske gjenfortellingen hans er pa totalt 247 ord, mens den russiske er pa 195 ord. Som
man kan se av Figur 40, er aktivitet den delen av eventyret som er klart lengst hos Viktor, men
han er inne pa alle de sentrale elementene i eventyret pa begge sprak, bortsett fra avslutning i

den russiske fortellingen.

Antall Ippende ord i
gjenfortelling, Viktor
100 9494
80 68
o 51 60
40 -
20 | = NORSK
0 - RUSSISK
R A S
f & ¢ ¢ ¢ &
& Q@" @&Q R 0ol

Figur 40: Antall lepende ord i gjenfortellingen, Viktor

Det er interessant & merke seg at antall ord i de ulike kategoriene er nesten identisk pa norsk
og russisk, med unntak av Presentasjon, som er pa 51 ord pa norsk og bare 7 ord pa russisk.
Siden de to variantene altsé er fortalt av samme informant pa samme tidspunkt, og er like
lange, skulle man tro at gjenfortellingene hadde store likhetstrekk. Som vist i teksten over er
innholdet i de to gjenfortellingene ganske likt, men kvalitativt ulikt fordi den norske varianten
inneholder en del forenklinger og formelle feil, og fordi Viktor i mye sterre grad er avhengig
av hjelp fra den voksne i den norske teksten. For eksempel bruker Viktor mange ord i den

norske teksten pd 4 stille sparsmal om ord han ikke kjenner.

244



Det er trekk i Viktors norske gjenfortelling som gjor at man ser at han er i ferd med & lere seg
norsk, serlig knyttet til forenkling og variasjon nér det gjelder form, dvs. at han for eksempel
noen ganger bgyer ord, andre ganger ikke, og at han trenger hjelp med enkeltord som han ikke
kan. Den russiske gjenfortellingen er i all hovedsak uten formelle feil, og han klarer &
gjenfortelle uten eksempelvis & be om forklaring pa enkeltord, slik han gjer i den norske
gjenfortellingen. Nar morsmalslereren sier at Viktors russiskferdigheter ikke er
aldersadekvate, jf. 4.5.1, er dette antakelig mer basert pa det faktum at han sier lite enn at det
han sier er feil. I sammenligningen av de to gjenfortellingene hans, er det mitt inntrykk at

hans russisk er etablert som morsmal, mens han er i ferd med & tilegne seg norsk.

6.6.2 Kohesjonsferdigheter

Figur 41 gir en oversikt over hvordan Viktor gjengir referentene kone, sju unger og

Pannekaka i gjenfortellingene sine.

40

30 11

25

20
Referenter, voksen

15
M Elevens referenter
10 -+
5 A] .
0

NORSK {RUSSISK{ NORSK {RUSSISK{ NORSK {RUSSISK

KONE SJU UNGER ‘ PANNEKAKA

Figur 41: Referentkoblinger, Viktor

Viktor sine tekster er generelt ganske korte, noe som er i trdd med bade morsmaélslarerens og
kontaktleererens utsagn om at han generelt sier veldig lite. Tekstene inneholder f& referanser
for hver av referentene, sammenlignet med de andre informantenes fortellinger, unntatt

Sergej. Unntaket er referenten kona, slik man ser det i Tabell 50.
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Referanser, norsk Antall | Referanser, russisk | Oversettelse Antall
kona 6 6a0ymixa bestemor 2

snill snill snille kone 1 oT 6a0ymKu fra bestemor 3
snille deg mamma 1 OHa hun 1
greieste mamma 1 BEIHYJIA (sg, fem) tok ut | 1
kjempegreieste mamma | 1

Tabell 50: Referenten kona, Viktor

Her kan vi se at referenten kone har sterre variasjon og flere referanser pa norsk enn pa
russisk. Dette kan trolig skyldes at han i den russiske gjenfortellingen hopper over episoden
der barna én etter én sper moren om pannekake, noe som igjen kan skyldes at barna ikke

forekommer i den russiske varianten av eventyret som han har oppgitt at han kjenner til.

I den norske versjonen varierer Viktor noe nér det gjelder referenten kona, som en kan se av

tekstutdraget under.

og tjue unger

mm

og forste ung# unge sa##: snill snill snille kone, kan eg fa pan-

9

pannekake

pannekake. og toet# toer

den andre?

den andre sa; kan eg, snille deg mamma, fa #

pannekake

pannekake. og eh # treerst,# eh tredje kone sa: greie

(avbrudd)

hva var det den tredje sa?

greieste mamma, kan eg fa pannekake? fjerde, fjerde?

fjerde, ja

han sa kjempegreiste mamma, kan eg fa #?

pannekake

Viktor

Han bruker kona i omtale og mamma i barnas replikker til moren, med ett unntak. Det forste

barnet sier ”snill snill snille deg kone”. Selv om dette ikke er i overensstemmelse med det den
voksne fortalte forst, har han skjent prinsippet med at barna sper penere for hver gang og
uttrykker dette, men med ulike ord. Han har ogsa forstétt at man kan bruke ulike ord i tiltale
og omtale. Det er ingen eksempler pd grammatiske referanser til kona i den norske
fortellingen, mens han i den russiske bruker to grammatiske referanser, personlig pronomen

hun og et personbeyd verb.

Pa russisk bruker Viktor ordet babuska om kona i stedet for baba som er det ordet den voksne

bruker. Dette kan nok henge sammen med at de to ordene semantisk sett ligger naermere
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hverandre enn det en oversettelse til norsk enkelt kan indikere, og at baba ogsa kan brukes om

babuska, men ikke omvendt.

Ordet pannekake er trolig et nytt norsk ord for Viktor. Som man kan se av tekstutdraget over,
bruker han pannekake som repetisjon etter den voksne de forste gangene. P4 russisk bruker
han ordet kolobok (pannekake) bare seks ganger, etter a ha brukt ordet pirozok (liten pirog) de
to forste gangene. Etter at morsmalslareren har introdusert ordet kolobok, brukes dette

konsekvent i fortsettelsen.

Norsk Antall | Russisk Oversettelse | Antall
pan- 1 IIHPOXKOK pirog 2
pannekake | 10 KOJIOOOK pannekake 5
han 3 OH han 3
deg 3 TeOst deg 1
eg 5 s jeg 3
de 2 OHH de 2
vi 1 emy ham 3
0] 5 JaBait la oss 1
nob6exan han lep 1
BCTpeTwiICcs | han mette 1
yoery jeg loper fra | 1
yoexy jegloper fra |1
MPBITHU hopp 1

Tabell 51: Referenten Pannekaka, Viktor

Viktor bruker bade leksikalske og grammatiske referanser til Pannekaka pa begge sprak. I
norsk bruker han pronomenene han, deg, eg, vi og de. Pa russisk bruker han i tillegg til
personlige pronomenene, personbgyde verb. Viktor bruker selve ordet Pannekaka ti ganger,
og seks av dem er i gjentakelse etter den voksne. P4 russisk bruker han kolobok fem ganger,
men har hele 13 ulike referanser for kolobok i teksten nér man tar med béade leksikalske og
grammatiske. I den norske fortellingen er det ogsa fem eksempler pé at referenten Pannekaka
utelates 1 obligatoriske situasjoner. Han bruker ubestemt form entall hver gang Pannekaka er
nevnt, og bayer altsa ikke dette ordet. Russisk skiller ikke mellom bestemt og ubestemt form,
sa det er ikke pd samme mate aktuelt & baye ordet pa russisk. P4 norsk omtaler Viktor
Pannekaka som han, selv om den voksne bruker den i setningen for. Det kan trolig forklares
med at det russiske ordet for pannekake er maskulinum, slik at dette kan sees som et eksempel

pa tverrspraklige innflytelse.
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Igjen ser en et eksempel pa at et hoyt antall ulike referanser ngdvendigvis er et uttrykk for
variert sprék. Viktor kaller i begynnelsen av gjenfortelling Pannekaka for pirog. Dette er
trolig et resultat av at han ikke kjenner ordet, og kan ikke sies & representere evnen til &

variere ordbruken, men snarere en strategi for & lase oppgaven.

Tabell 52 viser Viktors referanser til Sju unger.

tjue skrike ungene

Referanser, norsk | Antall | Referanser, russisk Oversettelse Antall
tjue unger 1 ceMepo aereit sju barn 1
forste ung# unge 1 OHHU de 1
toe# toer 1 JeTu barn 1
den andre 1 OT CeMepHBIX TONOIHBIX AeTei | fra sju sultne barn | 2
treers # eh tredje 1 OT CeMepbIX JeTei fra sju barn 1
fjerde, fjerde? 1
eg 4

1

1

skrikeungene

tjue ungene skriking | 2

Tabell 52: Referenten sju unger, Viktor

Viktor benytter badde grammatiske og leksikalske referanser for & vise tilbake til de sju
ungene. I den norske gjenfortellingen beskriver han hvordan de sju ungene én etter én spor
kona om & fa spise Pannekaka. Her er altsd hver av ungene representanter for referenten sju
unger. Dette er et eksempel pa det Halliday og Hasan (1976) kaller meronymi, altsé bruk av
sammenhengen mellom helhet og en del av den samme helheten. Viktor virker noe uste pa
ordenstallene, og prover ut flere varianter av hvert tall: toe, toers, andre, treers, tredje, noe
som kan sees som et tegn pd at han prever ut og reviderer hypoteser han har om norsken, jf.
Selinkers mellomspréksteori. Eksemplet med “treers # eh tredje” viser ogsé at Viktor
korrigerer seg selv. For a korrigere seg selv ma han rette fokus mot sprékets formside.
Bialystok (1991, s. 19) beskriver det & kunne korrigere seg selv som en ferdighet som krever
stor grad av analyse, men liten grad av kontroll. Han kan altsé gjenkjenne et lingvistisk
element i spréket, rette oppmerksomhet mot dette og korrigere den forste formen han prevde

ut.

Vi ser i gjenfortellingen at Viktor ikke trenger veldig mye stotte fra den voksne i forbindelse
med de aktuelle referentene i den norske gjenfortellingen, og der han trenger hjelp, sper han
om det i stedet for & bare stoppe opp. Med unntak av referenten Pannekaka, som han strever

med innledningsvis i eventyret, oppfatter jeg det som har Viktor har tilstrekkelig
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sprakferdigheter til & drive handlingen i eventyret fram p& egenhind. Der han ikke kjenner de
ordene han trenger, velger han andre ord eller sper, i stedet for & stoppe opp. Han prover seg
fram og bruker spraket aktivt til tross for at han er litt usikker, slik vi sd i1 tekstutdraget over.
Béde morfologien og syntaksen er variabel i den norske gjenfortellingen, men han viser at han
har kjennskap til mange ulike grammatiske former, slik som tempus og konstruksjoner, og

ogsa ulike setningstyper.

6.7 Sergej

Sergej er fadt i Norge og har gétt i norsk barnehage for skolestart. Han gér i en vanlig klasse,
og har ingen sarskilt opplearing. De eksterne lererne mener norskferdighetene hans er under
middels, mens klasselereren mener at han ’kan det han skal”. P4 det tidspunktet dataene ble
innsamlet, gikk Sergej pé skole i en kommune som ikke tilbed morsmalsopplering. Han var
derfor ikke vant til & snakke russisk pé skolen, og ga ogsa uttrykk for at han helst snakket

russisk med mamma og pappa.

6.7.1 Narrative ferdigheter

Gjenfortellingen under viser hvordan Sergej gjenforteller eventyret Pannekaka pa norsk og

russisk.
Norsk Russisk
Innledning Innledning
husker du hvordan eventyrene begynner? na kan du fortelle. husker du hvordan det begynte?
nei HitH
det var en gang..
fidizis
men se, hva er det pa bildet?
mmm##
Presentasjon Presentasjon
hva ser du pa bildet her da? der er bestemor og bestefar, og hva var det de
mmm # kona hadde?
ja! bare kona? ##
nei hadde de barn? hvor mange var det, husker du det?
hva er det hun gjor da? ##
steker pannekaker husker du ikke? det var sju av dem. og for at det skal
ja. til hvem da bli et eventyr, ma man si “det var en gang en mann
til # barna og en kone, og de hadde sju barn” og hva var det de
ja. var det noen greie barn eller? gjorde pa bildet
nei ##
hva slags barn var det da? se, hva er det de gjor der?
jeg vet ikke. #it
det var skrikerunger. # hva syntes pannekaka om det
da?
at det var dumt.
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ja den syntes det var dumt, den hadde ikke lyst til &
bli spist.

Komplikasjon

Komplikasjon

og hva var det som skjedde da?

pannekaka lop sin vei.

ja det ser vi der ja, pa det bildet. hva sa kona og
barna da da?

jeg vet ikke. jeg husker ikke.

da skal vi se pa neste bilde. hva gjorde de?

de lop etter’n

mm. hvorfor gjorde de det da?

fordi at de ville spise’n opp

de ville spise den opp, ja.

Aktivitet

Aktivitet

hvem var det pannekaka motte forst da?

mm # en and

mm var ikke det ei hone, egentlig?

hene

hene var det, ja. og hva sa hena til pannekaka?
at hona skulle spise henne opp

hva sa pannekaka da da?

mm # at ’n leper sin #at 'n gikk i fra gamlefar, og sa
kona og sa eh #

sju skrikerunger?

ja

”og sa loper jeg fra deg ogsa”

mm. det er vanskelige dyr

er det vanskelige dyr?

ja

ja, men hva heter det dyret som pannekaka meoter
der da?

hene

nei, hva heter den som ikke er hene, men som er
mannen til hena?

jeg vet ikke

en heter hane

hane

og hva sa hanen til pannekaka da?

at 'n spise den opp

fikk den det eller?

nei

nei, hva sa pannekaka da?

mmm # at jeg lope fra gamlefar og sé sju
skrikerunger og sa moren

kona?

ja og sa lep han.

hvem flere lop han fra da?

eh #

og hena hadde han lept fra

mmm og sa lep han i fra # m

sa laper jeg fra deg ogsa. Se der ja

det er vanskelig ###

(prover d hoppe over bilder)

ikke gé fortere fram. hvem er det den meter her da?

(viser bilde av gdsa)

og hvem er dette? la meg hjelpe deg, jeg kan skrive
den forste bokstaven, sa kanskje du husker hva den
heter (skriver)

g

husker du nd hva den heter?

i

ok, da viser jeg deg neste bokstav

a

4 og hva blir det til sammen?

as

ja, gjess. og hva sa gjessene til pannekaka?

#i

men da pannekaka trillet bort til dem, hva sa de?
de spiser opp

ja, de sa: “pannekake, pannekake, né spiser vi deg
opp!” og hva sa pannekaka?

at han skal lepe bort.

og hvem flere var det han hadde lopt fra, husker du
det? her, hvem var det han hadde lopt fra
bestefaren

fra bestefaren, ja, og fra...?

bestemora ...og sju barn.

ja, og fra sju barn, og hvem var det han hadde lopt
fra her?

hona

og her?

hanen

ja, og fra hanen.
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en and

ja, eller en gés

gés

og hva sier gésa til pannekaka?

’n skal spise opp pannekaka.

hva sier hva sier # ?

pannekaka? at’n har lopt ifra eeh best gamlefar og sa
sju skrikerunger og s kona, s loper jeg fra deg.

Opplosning Opplosning

hvem er det den meoter? og hvem var det han mette etterpa?

en gris en gris.

ja den mette en gris, ja. og hva sa grisen til pannekaka?

og sa sier grisen eh at vil den skal spise den opp
mmm og husker du alle de som pannekaka sa den
hadde lopt fra na eller?

og sa sa har pannkaka lept i fra gamlefar og sju
skrikerunger og og

kona

mhm

hena. og #

hena og?

hanen

mm og sa #

og gasa

ja. ogsa lgper’n i fra deg ogsa.

nei, hva var det grisen sa, som var litt lurt?

g4 sammen

ja, de skulle ga sammen gjennom skogen. ville
pannekaka det eller?

ja. og sa gikk de videre.

ja

og sé kom de til en elv

ja, det gjorde de, og hva skjedde der da?

#H

hva var det?

sa grisen “du kan sette deg pa trynet mitt”. og sé nar
de hadde kommet over elva sa spiste opp grisen
pannekaka.

ja, det gjorde grisen. var han grei da eller?

nei.

at han skulle spise ham opp.

og hva sa pannekaka da?

at han # hadde lopt fra bestefaren og fra bestemora
og fra sju barn.

ja, og hvem fler var det han hadde lopt fra, se?
fra hanen

bare at det er en hene, ikke sant? og fra...
hanen....

og fra....

gésa. og sa loper jeg fra deg ogsa.

mm. og hva sa grisen til ham?

la oss ga sammen inn i skogen.

bra! og sé gikk de inn i skogen, ikke sant?

de kom til en elv.

de kom til en elv, ja, og hva sa grisen da?

jeg kan ikke svemme.

pannekaka? Hvem kan ikke svemme?

ja.

og hva sa han da?

jeg kan frakte deg over #

mhm, over elva, ja. og hva sluttet det med? fraktet
han ham over elva?

nei.

nei, hva gjorde han?

han spiste ham opp.

Avslutning

Avslutning

og hva sier man nér eventyrene er slutt? vet du det?
snipp snapp snute s var eventyret ute.

Tabell 53: Sergejs gjenfortellinger

Sergejs gjenfortellinger, bade pa norsk og russisk, er preget at han virket uvillig til & fortelle.

Dette ser man ved at han ikke noe sted i gjenfortellingene tar selvstendig initiativ til & fortelle

sammenhengende, men overlater ansvaret for fortellingens utvikling til den voksne. Han

svarer kort pa de fleste sparsmalene, ofte med ettordsytringer. Han sier ogsé flere ganger at

det er vanskelig, eller han svarer at han ikke vet nér han féar direkte sparsmal.
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Totalt bestar den norske gjenfortellingen hans av 219 ord, jf. Figur 42, mens den russiske er

pa bare 59 ord.
Antall Igpende ord i
gjenfortelling, Sergej
120 98
100 80
80
60 46
20 : 14 . 13 7 m NORSK
0 —; : RUSSISK
X
S AT S
¥ & & ¢ ¢
¢ @S o® ¥

Figur 42: Antall lepende ord i gjenfortelling, Sergej

Han sier mest under aktivitet og opplosning pa norsk, og under opplosning pa russisk, men
Sergej gér egentlig aldri inn i rollen som forteller, han svarer mest pé spersmal fra den

voksne.

Sergej bruker ikke innledningsformular, verken pé norsk eller russisk, selv om den voksne
retter oppmerksomhet mot det i begge sprak. Den norske gjenfortellingen avsluttes med
formularet ”Snipp snapp snute, s var eventyret ut”. Ogsé dette kommer pa oppfordring fra

den voksne, men Sergej viser at han kjenner ordlyden i formularet nar han blir spurt om det.

Opplosning er den delen av Sergejs gjenfortelling der han sier klart mest pa russisk, og som
derfor er mest egnet til 4 sammenligne gjenfortellingene pa to sprak. Verken i den norske eller
russiske gjenfortellingen finner man de typiske trekkene som kjennetegner sprak under
innleering, som for eksempel forenkling, tversspraklig innflytelse eller formelle feil. Sergej ser
ut til 4 kunne de ordene han trenger nar han far direkte spersmal fra den voksne, og ordene
bayes korrekt pa begge sprak. Ytringene hans er korte. I den norske gjenfortellingen ser vi at
han behersker for eksempel inversjon, som er ansett som et vanskelig trekk i norsk: ”Og sa
gikk de videre” og ” og sa kom de til en elv”’, men man finner ogsa eksempel pa syntaktiske

995

feil for eksempel “’sa grisen ‘du kan sette deg pé trynet mitt’”, der han lar subjekt og verbal
bytte plass, og slik bryter V2-regelen. I setningen ”Og sé nar de hadde kommet over elva s

spiste opp grisen Pannekaka”. Her ser vi at han bruker en kompleks setning med en foranstilt
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leddsetning som tidsadverbial. Han viser ogsa at han behersker den sammensatte verbformen
“hadde kommet”. I slutten av setningen lar han subjektet, grisen, komme etter
verbalpartikkelen, slik at han ikke deler opp verbal+partikkelkonstruksjonen. Ytringene er for
fa til at man kan si noe absolutt om Sergejs sprakferdigheter, men man finner altsé enkelte
eksempler pa at han behersker trekk som er ansett som vanskelige i norsk. Sergejs sprak faller
derfor ikke inn under for eksempel Ellis’ definisjon av tidlig innlaerersprak, der han sier: ”[...]
the learner’s early creative utterances are typically truncated, consisting of one or two words,
with both grammatical functors and content words missing” (2008, s 80). Ytringene hans er
korte, men verken de norske eller russiske ytringene har den enkelheten og fraveret av
grammatiske markeringer som man finner hos elever i en tidlig fase av
mellomspraksutviklingen. Det er derfor trolig ikke mangel pa formelle sprékferdigheter som

gjor at Sergejs gjenfortellinger er korte eller at han ikke forteller selvstendig.

Det er fa eksempler i gjenfortellingene pa det Labov (1972 s. 360) kaller minimale narrativer,
det vil si minimum to hendelser som er relatert til hverandre. I den russiske gjenfortellingen
finner vi ingen slike ytringer der Sergej forteller selvstendig uten at den voksne har replikker i
mellom. I den norske teksten er det et par eksempler: ”pannekaka? at’n har lept ifra eeh best
gamlefar og sé sju skrikerunger og sa kona, sa leper jeg fra deg” og ” sa grisen ‘du kan sette
deg pé trynet mitt’. og sd nar de hadde kommet over elva sa spiste opp grisen pannekaka”.

Her relaterer Sergej selv to handlinger til hverandre ved at de kommer etter hverandre i tid.

6.7.2 Kohesjonsferdigheter

Figur 43 viser antall referanser for de valgte referentene i Sergejs gjenfortelling.

35
30
25 16

20 ———

Referenter, voksen

M Elevens referenter

KONE SJU UNGER PANNEKAKA

Figur 43: Referentkoplinger, Sergej
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Vi kan se at Sergej har flere referanser for hver referent pa norsk enn pa russisk. Dette kan
forklares med at han rent kvantitativt sier mer pa norsk enn pa russisk. Det lille han sier pa
russisk, er hovedsakelig & betegne som formelt rett. Sammenlignet med de andre
informantenes gjenfortellinger, har Sergejs gjenfortelling forholdsvis fa referentkoplinger pa
begge sprak. Man ser ogsa at den voksne har flere referentkoblinger enn Sergej for alle
referentene pa begge sprak, med unntak av Pannekaka i den norske gjenfortellingen, der
Sergej har én referentkopling mer enn den voksne. Gjenfortellingene hans er altsd preget av at
han ikke virker sarlig villig til & fortelle, og at den voksne derfor mé lede ham gjennom
handlingsforlepet. Se ogsa 7.3.4. Dette gjelder saerlig den russiske gjenfortellingen der Serge;j
i begynnelsen ikke vil snakke russisk i det hele tatt, men via skriving far den voksne ham til &
stave ord, og nar han forst kommer i gang, viser han at han bade kan forstd og snakke russisk.
Tekstutdraget under viser hvordan den voksne far igangsatt samtalen pa russisk ved & gé veien

via skriving.

A oto x10? JlaBaii s1 Oyny Tebe mojacKkassIBath, | (viser bilde av gdsa)
n Oyzmy mmcath nepBylo OykBy. MosKeT, Thl og hvem er dette? la meg hjelpe deg, jeg kan
BCTIOMHHUIITb, KAK 3TO Ha3bIBACTCSI. skrive den forste bokstaven, sé kanskje du
r husker hva den heter (skriver)
Teneps MOMHHIIIb, KAK HAa3bIBACTCS? g
i husker du nd hva den heter?
Hy xopormo, BTopyto OykBy s Tebe Hamumry. ##
YV # ok, da viser jeg deg neste bokstav
VY...a BmMecte Oyner? a
CU # a og hva blir det til sammen?
Ara. I'ycu. A 9T0 TycH cKa3asii KOJIOOKy? as
#H# ja, gjess. og hva sa gjessene til pannekaka?
Hy, xorna kono6ok k HUM npukarwics. Uto | ##
OHU cKa3aau? men da pannekaka trillet bort til dem, hva sa
Coepir. de?
Ara, OHH CKa3alu: «KOJI0OOK-KOJIOOOK, MBI de spiser opp
TeOst chemumM!» A KOJIOOO0K 9TO cKazai? ja, de sa: “pannekake, pannekake, né spiser vi
Yro oH yOeKHUT. deg opp!” og hva sa pannekaka?
at han skal lepe bort.
Sergej

Dette underbygger det inntrykket jeg fikk da jeg samtalte med Sergej om lesing og skriving,
se 5.3.3.4, at han gjerne vil snakke om russisk og vise at han behersker spraket skriftlig, men
at han foretrekker 4 snakke det hjemme. Det er ogsa verd 4 merke seg at han responderer

relevant nar en snakker til ham pé russisk. Har ser altsé ut til & forsta det som blir sagt.

Ogsé i den norske gjenfortellingen er det vanskelig 4 f4 ham til & fortelle sammenhengende.

Som eksemplet under viser, virker det som om han har forstatt fortellingen og kan svare pa
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direkte spersmél om den. Det kan vere ulike grunner til at han vegrer seg for 4 fortelle, som

at han synes oppgaven er kjedelig, eller at situasjonen er uvant.

hva ser du pa bildet her da?
mmm # kona

ja! bare kona?

nei

hva er det hun gjor da?
steker pannekaker

ja. til hvem da

til # barna

Sergej

Hvis vi ser pa referenten kona, ser vi at Sergej har seks referanser pa norsk og to pa russisk. I

tillegg er det ett eksempel pd manglede referanse i en obligatorisk situasjon.

Referanser, norsk | Antall | Referanser, russisk | Oversettelse | Antall
kona 3 6a0ymxa bestemor 1

O steker 1 oT 6a0yImKu fra bestemor | 1

de 2

moren 1

Tabell 54: Referenten kona, Sergej

Pa russisk nevnes referenten kona to ganger som bestemor, begge gangene i genitiv.

Sergej har fem referanser for referenten sju unger pa norsk, og to pa russisk, slik Tabell 55

viser.
Referanser Antall | Referenter, russisk | Oversettelse | Antall
barna 1 ceMepo JeTei. sju unger 1
de 2 oT ceMephIx getel | fra sjuunger | 1
sju 2
skrikerunger

Tabell 55: Referenten sju sultne unger, Sergej

P& grunn av datamengden er det vanskelig & konkludere med noe som helst for disse to
referentene. Det man kan merke seg, er at de eksplisitte referansene han har, er brukt korrekt
bade i den norske og den russiske gjenfortellingen. Han boyer ordene rett. En kan ogsa merke
seg at det er brukt flere ulike referanser, leksikalske og grammatiske, for bade kona og barna i
den norske gjenfortellingen. I det ene eksemplet pd manglende referanse, der han sier steker
pannekake” uten subjekt, er dette et svar pd den voksnes spersmal om hva kona gjer, og kan

muligens tilskrives den muntlige sjangeren like gjerne som transfer fra russisk.
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Nér det gjelder referenten Pannekaka, er, som man kan se av Tabell 56, antallet hoyere.

Sergej omtaler Pannekaka som bade han og henne i den norske gjenfortellingen sin

Referanser, Antall | Referanser russisk | Oversettelse | Antall
norsk

pannekaker 1 OH han 2
pannekaka 3 yoexy jegloper fra | 1
spise'n 1 naBait la oss 1
henne 1 OHU de 1
'n 2 TeOs deg 1
den 1 ero ham 1
Jeg 1

han 1

loper'n 1

0 ga 1

de 3

du 1

deg 1

Tabell 56: Referenten Pannekaka, Sergej

Til tross for at antall referanser er lavt sammenlignet med noen av de andre informantene, er
det stor variasjon nér det gjelder bruk av ulike referanser. De ordene han bruker, bayes. Det
gjelder bade proformer og nominaler pd begge sprak. I den norske gjenfortellingen kan man
finne former som “’spiser’n” og "leper’n” der proformen er slitt sammen med verbet. Dette er
4 anse som normalt i barns muntlige sprak. De referansene han har pé norsk, brukes korrekt,
og man finner ikke eksempler pa spraklig utpreving. De norske referansene samsvarer i stor

grad med dem man finner i den voksnes gjenfortelling.

Alt i alt kan man si at Sergejs gjenfortellinger er korte, serlig den russiske. Han viser ikke
spesielt stor vilje til & fortelle, men overlater ansvaret for fortellingens framdrift til den
voksne. Sergej ser ut til & ha forstétt innholdet i eventyrene, og gir korrekt respons pé begge
sprak, men replikkene hans er i hovedsak svar pa direkte sparsmal fra den voksne. Han gér
ikke videre med fortellingen pa eget initiativ. Det er to eksempler pa utelatelser av referanser i
obligatoriske situasjoner, men det er heller ingen grammatiske feil relatert til de tre
referentene pé noen av sprdkene. Manglende sprékferdigheter ser derfor ikke ut til & forklare

hvorfor Sergej virker lite selvstendig i gjenfortellingene sine.
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Det er vanskelig & si noe eksakt om hvilke ssmmenhenger det er mellom ferdigheter i russisk

og norsk nér det gjelder Sergej. Den norske gjenfortellingen hans er lenger i form av at den

har flere ord, men jeg har inntrykk av at arsaken til at han ikke vil snakke russisk, er at han

ikke er vant til & gjere det pa skolen, og opplever situasjonen som uvant. Den norske

gjenfortellingen er heller ikke lang, og preges av at den voksne mé serge for framdrift i

fortellingen.

6.8 Vadim

Vadim er fodt og oppvokst i Norge med én norsk forelder. Kontaktlaereren hans synes han er

flink i norsk, og de eksterne laererne beskriver de generelle norskferdighetene hans som

ganske gode, og vurderer ham slik sett som den av informantene som er best i norsk. Vadim

verken leser eller skriver russisk, men nar vi snakker sammen om sprak, gjenkjenner han

mange ord nar jeg benevner dem forst, og han identifiserer seg positivt med det russiske

spraket. Vadim folger den vanlige opplaringsplanen i norsk, og har altsa tilstrekkelige

norskferdigheter, slik skolen vurderer det.

6.8.1 Narrative ferdigheter

Tabell 57 viser Vadims gjenfortellinger pa begge sprak.

Innledning

Innledning

ja, ehm, jeg husker ikke

hvordan begynner eventyrene, da?
det var en gang # en kone

ja

# jeg kan ikke sé veldig

hva er det du ikke kan sa veldig? fortelle
eventyr?

ja

men det laerer vi. se pa bildene, sa hjelper de deg,
og sa husker du alt. fortell da...

en mann og en kone ##

ja, men vet du hvordan eventyr vanligvis
begynner: det var en gang en gammel mann og
en kone

det var en gang en gammel mann og en kone.. og
#

Presentasjon

Presentasjon

og sé skrikende barn. og sé sier han der ene “kan
jeg fa- kan jeg fa pannekaka, ver sa snill”. det
sier han, og s sier andre “snille mamma kan jeg
fa pannekaka” sa sier ho der tredje "mamma #
snille snille mamma, kan jeg fa pannekake?” og
sa komme det er fjerde. sa sier han “kan jeg fa
pannekaka, snille, snille, snille mamma”. sa sier
den femte, kan jeg fa pannekaka, vaere s snill,
snille, snille, snille mamma. sier. og sé sier

men hva gjorde de? hva gjeor de pa bildet?

har lyst pa vafler

hva er det de gjor?

de har lyst pa vafler.

de har lyst pa vafler? men dette var ikke vafler,
men pannekaker. vet du hva som er forskjellen pa
vafler og pannekaker?

jeg ikke helt ## x

vafler har sanne sma ruter, mens pannekaker er
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sjuende “snille, snille, snille, kjeere mamma. sier
— ¢h snille mamma. Sa den sjuende.
ja, og da hadde alle sju sagt noe

rett i stekepannen, sdnne runde. ja, de stekte
pannekaker, ikke sant? men hvem fler var det
der? hos gamlefar og kona?

ja barn
det var barn, ja # husker du hvor mange?
atte barn
ja, det var sju. kan du telle, ogsa? la oss telle
en, to, tre, fire, fem, seks, # sju
mm # det var sju barn, og i tillegg hadde de, se,
en katt.

Komplikasjon Komplikasjon

og sa ## eh hva var det igjen?
ja, hva er det som skjer her da?

triller ned. alle barna ser at pannekaka triller ned.
s triller, triller, triller den. sa gar den. gér og gar.

ja

s triller og triller og triller pannekaka

ja, hva er det kona og gamlefar og barna gjor da
da?

gamlefar og alle de tjue barna og sa mora gar,
laper og laper og lgper.

de stekte pannekaker, og hva var det som
skjedde? se pa dette bildet, hva skjedde?

hun snudde den der

pannekaka hoppet ut av panna, ikke sant? og #
og # han x til en pannekake

mm # den ble til en pannekake. ja

Aktivitet

Aktivitet

og har vi kommet til hona “’kan jeg spise deg?”
hei hei hena” sier panneka. sier hena “hei hei”.
sa sier hona “’kan jeg fa spise deg, eller?” nei,
for at jeg har stukket fra gamlefar og de tjue
barna og de der, og s kan jeg stikke fra deg”. sa
gér den. gér og gér og gar. hva heter den igjen?
hane

god- god kveld pannekaka. jeg kan si ”god kveld
igjen”

ja, det kan du si

”eh hane, kan jeg fa spise deg, eller?” "nei, for
atte jeg stikket fra gamlefar og de tjue barna som
skriker, og mora og hena, s kan jeg stikke fra
deg” seste. ja ## hva heter hun igjen

and, nei unnskyld, gas er det

hei hei gas” "hei hei pannekake” “’kan jeg fa
spise deg eller” "nei, for atte jeg ## for det atte
jeg stikket fra gamlefar og de tjue barna som
skriker og mora og ” hva heter det igjen?

hva da?

#anda?

hena

hena sa anda

og hanen

sa kan jeg stikke fra deg

den trillet og trillet#

og hva gjorde de, gamlefar og kona og barna?
trillet og trillet # kona og X

men hva gjorde de etter ham?

##

lop, ikke sant?

ja

for & ta ham igjen. mm.

trillet og trillet

men nadde de ham igjen? fikk de det til?

nei # de nadde ham ikke igjen. og hva pannekaka
da? mm # hva heter den?

vet du ikke hva den heter pa russisk?

#Ht

hane, heter den. en hane.

hane

og pannekaka #

#H#

motte?

ja

mette hanen

ja. hanen sa at jeg vil spise deg opp. nei, du far
ikke spise meg opp. jeg har lopt fra#

hvem hadde han lopt fra?

fra gamlefar og kona og étte barn

mm

og den trillet og trillet

og sa loper jeg fra deg ogsa, ikke sant?

ja, og s leper jeg fra deg ogsa.

og hvor trillet den videre?

hit

etter veien, ja, trillet den videre. og hvem matte
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han?

mmm# jeg vet ikke.

men vet du ikke det? hvem er dette?

#H#

en hene, ikke sant?

en hone. og sd mette den en hene. hena sa hei #
og. hei # na skal jeg spise deg opp sa hena. nei,
du far ikke spise meg, jeg har lopt fra gamlefar
og fra atte barn. og kona. og #

og sa har jeg lopt fra hanen.

og sa har jeg lopt fra hanen, og sa kan jeg lape
fra deg ogsa. den trillet og trillet #

ja, den trillet videre

men hva heter denne?

en gas

sd mette den en gés. og den sa hei og x sa hei. og
gasa sa ”jeg skal spise deg opp”. du spiser ikke
meg. jeg har lopt fra gamlefar og # atte barn

ja, og sa den hadde lopt fra kona

og den hadde lopt fra kona#

og hvem fler hadde den lopt fra? se her skal jeg
vise deg# den hadde lopt fra hanen og fra hena
og fra hena # og sé kan jeg lope fra deg.

ja, og hva var det etterpa? den trillet og trillet
videre, ikke sant?

Opplosning

Opplosning

”god kveld gris” sier pannekaka. "god kveld
igjen, pannekaka. kan jeg spise deg, eller? nei,
skal vi ga tur i skogen?” sa han. “det er veldig
skummelt sted”. ”’ja det var bedre ide" sa
pannekaka. jeg har lopt fra x og sa bla bla bla
ferdig. sa skal vi ga tur i skogen?” ja!” sé trodde
han at det var ferdig, nei at det var bra plan. s&
gikk dem og gikk dem. sé sier grisen, skal jeg- eh
jeg greier ikke & svemme. sett deg pé trynet mitt,
sa kan jeg eh eh svemme deg over vannet.” s&
nar han hit, sé spiste han opp.

og sd mette den en gris og sa hei til grisen og #
grisen sa at jeg skal spise deg “du spiser ikke
meg. jeg har lopt##

ja, hvem hadde den lopt fra? fra bestemora og##
og fra kona og fra gamlefar og #

se her. hva heter den? # hane

og fra hanen og hena og #

og fra anda

og fra anda. og sé kan jeg lope fra deg ogsa.

og hva sa grisen til ham?

jeg vet ikke.

lop han fra, pannekaka, lop han fra grisen?

han sa vent, jeg kan ## la oss en gang # en
sammen, ikke sant? la oss gjere hva sammen?
la oss sammen #

og hvor skulle de sammen?

jeg vet ikke.

men se her, hva dette er, mange forskjellige dyr
hmm

la oss gé sammen gjennom skogen, sa han, ikke
sant?

ja, i skogen

og hva sa pannekaka?

jeg vet ikke

husker du ikke? men se pé bildet her: de gikk
sammen gjennom skogen, ikke sant?

Ja

pannekaka sa “ja, la oss gd”.
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mm

og sa gikk de gjennom skogen. og etterpa?

#H

hvor kom de?

i

de kom # hva er det pa bildet? # hva er dette for
noe? hvor kom de?

vann

til vannet ja, det var en elv der. og hva sa grisen
da?

jeg vet ikke # jeg husker ikke helt

men du kan vel huske etter bildet? se! hva sa
grisen?

at ##

”la meg beere deg over elva”. fordi pannekaka,
kan den svemme?

den kan ikke svemme.

kan ikke svemme, nei. og hva gjorde grisen da?
nar han kom, spiste han ham opp.

Avslutning

Avslutning

ja, hvordan slutter eventyrene, da?
snipp snapp nute, eventyr er ute.

Tabell 57: Vadims gjenfortellinger

Det er flere forskjeller pa de to gjenfortellingene. Det ser man forst og fremst i Vadims grad

av selvstendighet. I den norske gjenfortellingen trenger han lite spréklig stotte fra den voksne,

mens i den russiske gjenfortellingen ser man at fortellingen stopper opp fordi han ikke kjenner

ordene han trenger, slik vi ser for eksempel i slutten av opplesningen der Vadim gir litt opp,

og unnlater & svare pa den voksnes sporsmal. I innledningen kjenner Vadim eventyrformularet

pa norsk, riktignok nér han blir eksplisitt spurt om det, mens han ikke kjenner det pa russisk.

Dyrenavnene er eksempler pé ord har trenger hjelp med pé begge sprikene.

Det er ogsd mye repetisjon i den russiske gjenfortellingen. Eksemplet under viser hvordan

Vadim gjentar ordene “trillet og trillet” for & komme seg videre i den russiske fortellingen.

den trillet og trillet#
og hva gjorde de, gamlefar og kona
og barna?
trillet og trillet # kona og x
men hva gjorde de etter ham?
it
lop, ikke sant?
ja
for & ta ham igjen. mm.
trillet og trillet
Vadim
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Gjentakelse er en god strategi for 4 komme videre der og da, og viser at Vadim har en sterk
vilje til & kommunisere. P4 den andre siden kan man si at strategien forst og fremst resulterer i
at den voksne overtar og hjelper ham videre. Man ser ogsé eksempler pa at Vadim benytter
seg av den konteksten bildene gir for & skape mening i den russiske gjenfortellingen, for
eksempel “hun snudde den der” der han skal fortelle hvordan kona skulle snu Pannekaka, eller

nar han svarer "hit” og peker pa veien nar den voksne sper hvor Pannekaka trillet.

Vadim er den av informantene som har de lengste gjenfortellingene, totalt 423 ord pa norsk
og 285 ord pa russisk. (Igors russiske tekst er pa 296 ord, men han fortalte en lengre variant
av eventyret). Figur 44 viser at den norske gjenfortellingen inneholder flere ord enn den

russiske pa alle omradene.

Antall Igpende ord i gjenfortelling,
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Figur 44: Antall lepende ord i gjenfortelling, Vadim

Det er stor forskjell pé antall ord pa norsk og russisk i kategoriene presentasjon og
komplikasjon, samt kategorien avslutning som bare er tatt med i den norske gjenfortellingen. I
presentasjon og komplikasjon er det han sier mye gjentakelse etter den voksne eller svar pa
direkte spersmal. Vadim tar altsa ikke tak i fortellingen og forteller selvstendig pa russisk. I
kategoriene aktivitet og opplosning er det ikke stor forskjell pa antall ord Vadim bruker, noe
som skulle tilsi at fortellingene lignet pa hverandre, men nér man gar narmere inn i det, ser

man altsé at han trenger mye mer hjelp med den russiske gjenfortellingen.
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Vadims russiske gjenfortelling er ogsé preget av at det er en del formelle feil, i tillegg til at
han ikke kjenner ordene han har bruk for. Den norske gjenfortellingen har f& formelle feil,
men ogsé her sper han om en del ord, samtidig som Vadim bruker et muntlig preget sprak.
Han velger i flere tilfeller andre ord enn de den voksne brukte i sin fortelling. Han sier blant
annet at Pannekaka syntes det var ”en bra plan” & gad sammen gjennom skogen, og at
Pannekaka har ”stukket fra” gamlefar. Jeg ser dette som et uttrykk for at Vadim har et
produktivt sprak. Han er ikke avhengig av 4 huske de samme ordene som den voksne, men
produserer selvstendige ytringer med samme innhold. Man kan ogsé se at han bruker dem”
som subjektsform, noe som er et trekk man gjerne relaterer til muntlig sprak. Det er verd &
merke seg at han ber om hjelp ved ord som /one og hane i den norske gjenfortellingen. Dette

er ord som barn i skolealder normalt kjenner til.

6.8.2 Kohesjonsferdigheter

Figur 45 viser Vadims referentkoplinger i gjenfortellingene pa norsk og russisk.

Figur 45: Referentkoplinger, Vadim

Antall referanser til hver referent er ganske likt pa norsk og pa russisk, med unntak av
referenten sju unger. Her er det 21 referanser pa norsk og bare seks pé russisk. Dette skyldes
at Vadim gjenforteller detaljert om hvordan de sju barna ber om pannekake i den norske
teksten, mens han utelater denne sekvensen i den russiske gjenfortellingen. Ungene er, som

nevnt, ikke med i den opprinnelige russiske varianten av eventyret.
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Nér det gjelder referenten kona, er antall referanser ganske likt pa norsk og pa russisk, men

hvis vi gér inn i teksten og ser pa de konkrete ordene som er brukt, er det noen forskjeller.

Referanser, norsk Antall | Referanser, | Oversettelse Antall
russisk

en kone 1 0aba kone 3
snille mamma 2 0a0y kona 1
mamma 1 oT 6a0bI fra kona 2
snille, snille mamma 1 X04yT de onsker 2
snille, snille,snille mamma 1 OHa hun 1
snille, snille,snille, kjeere mamma | 1 JIOTHaJIN (pl) nadde igjen | 1
mora 3 (%) 1

de der 1

Tabell 58: Vadims referanser for referenten Kona

I den norske gjenfortellingen bruker Vadim mamma 1i tiltale og mora i omtale. Det er ogsé ett
eksempel pé bruk av en kone i innledningen. I den russiske teksten er det ordet 6aoa (kone)
som gar igjen i ulike bayningsformer, i tillegg til hun og to eksempler pa morfologisk
markering av verb. Han bruker ordet snille igjen og igjen, i stedet for & bruke de andre
adjektivene barna i eventyret bruker nar de ber mora om pannekake, samtidig som har viser at

han har skjent prinsippet med at de sper penere for hver gang ved at han gjentar adjektivet.

Tabell 59 viser Vadims bruk av referanser for referenten sju unger.

Referanser Antall Oversettelse

skrikende barn
alle de tjue barna

Referanser, russisk

TIETKU smad barn 1

BOCHLMU JIETKH atte sma barn | 3

de tjue barna JIOTHAJIH de nadde igjen | 1

alle barn BOCBMU JCTH atte barn 1

de tjue barna som skriker

han der ene
jeg
han

andre

ho der tredje
fjerde
den femte

UG NI NI NI (U VN e DTS NG Y (I U N N

sjuende

den sjuende 1

Tabell 59: Referenten sju unger, Vadim
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Man kan se at Vadim er flink til & variere spraket pa norsk. I forbindelse med omtale av de sju
ungene demonstrerer han at han behersker bestemt og ubestemt form, personlig pronomen og
ordenstall. Referenten sju unger er flertall, men ungene opptrer ogsa enkeltvis som
meronymer av referenten. Dette medforer at sju unger skal refereres til bade i singularis og i
pluralis nar det gjelder proformer, og ved hjelp av ulike leksikalske referanser som den forste,

den andre etc.

I den russiske gjenfortellingen nevnes barna seks ganger, fire av gangene brukes
diminuitivformen av ordet barn, til tross for at denne ikke brukes i den voksnes eventyr. Dette
viser at han har et produktivt sprak ogsa her: han forstar den formen som den voksne bruker,
og velger selv & bruke en annen form som ogsa er korrekt. Barna omtales ogsa konsekvent
som étte, selv om den voksne papeker og teller at det er snakk om sju. I den norske
gjenfortellingen snakker han om “tjue barn”. Dette kan muligens forklares med fonologisk

likhet mellom tjue og sju. Det blir rett nir han snakker om ordenstallet sjuende.

Referanser, norsk | Antall | Referanser, russisk | Oversettelse Antall
pannekaka 11 Badim vafler 2
den 3 OH han 1
deg 6 KOJIOOOK pannekake 2
jeg 7 TeOs deg 4
pannekake 2 s jeg 6
vi 1 MEHS meg 4
dem 2 KaTHJICS-KaTUIICS trillet og trillet 2
BCTPETHII (sg.mask) mette 2
yoexan (sg.mask)lep fra 4
yIen (sg, mask) gikk fra | 2
Tebe deg 2
naBan la oss 2
ero ham 1

Tabell 60: Refenten Pannekaka, Vadim

Naér det gjelder referenten Pannekaka, ser vi at Vadim pé norsk hovedsakelig bruker ordet i
bestemt og ubestemt form, samt at han bruker ulike proformer som viser til Pannekaka. Dette
er i trdd med den voksnes fortelling. Pa russisk omtaler Vadim forst Pannekaka som vaffel.
Nar den voksne i fortsettelsen bruker pannekake, gér han ogsa over til det, men det er bare to
forekomster, noe som kan tyde pé at det er et ord han ikke er vant til & bruke. I stedet bruker
han ulike proformer eller personbgyde verb, slik man ser i oversikten. En annen mulig &rsak

til at Vadim ikke bruker ordet for pannekake i den russiske gjenfortellingen, kan vere at
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gjenfortellingen i stor grad bestér i at Vadim svarer pa den voksnes spersmal, og at referansen

allerede er nevnt der.

Det er ingen eksempler pé utelatelser i obligatoriske situasjoner i den norske teksten. I den
russiske gjenfortellingen ser man eksempler pa at Vadim gjentar etter den voksne, men bruker

subjekt ogsa der hun utelater det.

U ot Tebs yoery, na? | og fra deg (jeg)loper vekk, ja?
Ha, u g ot 165 ja, og jeg fra deg leper vekk
ybery.

Vadim
Alt i alt kan man si at det er en viss forskjell pad Vadims sprakferdigheter pa norsk og russisk.

Dette kan man blant annet se ved at han forteller uanstrengt og bruker fullstendige setninger
pa norsk, mens pa russisk er det kortere ytringer, og han trenger mer hjelp fra den voksne for
4 komme seg gjennom fortellingen. Mens den voksne bruker ord som “’god dag” i sin versjon
av eventyret, sier Vadims hene "hei, hei”. Dette kan tolkes som en forenkling, men det kan
0gsa sees som et tegn pa at han har et etablert sprék fordi han kan variere innen for den

samme konteksten. P4 samme mate bruker han ’stikke” i stedet for "lepe fra”.

Selv om han er mindre selvstendig pa russisk, kommer han med respons, og forstar dpenbart
hva som blir sagt, men det er eksempler pd grammatiske feil som ikke kan tilskrives den
muntlige sjangeren. Han mé& ogsa ha hjelp til hverdagslige ord som heone og hane. P4 den
andre siden ser man at han for eksempel beyer ordet for kone bade i nominativ, akkusativ og

dativ, og viser slik at han i noen grad behersker det grammatiske.

6.9 Diskusjon av narrative ferdigheter

Formélet med analysene av narrative ferdigheter har veert & beskrive og vurdere elevenes
norskferdigheter, jf. forskningsspersmal 1, og & se pd sammenhenger mellom ferdigheter i
norsk og ferdigheter i russisk, jf. forskningsspersmal 2. Analysene viser at det er store
forskjeller mellom fortellingene péa norsk og fortellingene pd morsmal hos flere av
informantene. Dette gjelder ikke nedvendigvis lengden pé fortellingene, men ogsé kvaliteten
pa det som blir sagt, noe jeg relaterer bade til elevenes oppbygging av innholdsmomentene i
fortellingen og til kohesjonen. Lindberg, Juvonen og Viberg finner i sin studie av tospréklige
svensk-finske 10-aringers fortellinger at informantenes gjenfortellinger ikke er pavirket av
sprakvalg, altsa at det ikke i vesentlig grad pavirker fortellingene om de gjenfortelles pa

svensk eller finsk. De mener derfor at fortelleferdighetene ser ut til & vaere relativt uavhengige
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av hvilket sprak det fortelles pa (1990, s. 189). Barna i deres studie er imidlertid trolig
simultant tospréklige. En slik tolkning forutsetter at den som gjenforteller har de spréklige
forutsetningene som trengs for & fortelle en fortelling tilneermet likt pa to sprak. Dersom man
anser narrative ferdigheter som en del av de underliggende kognitive ferdighetene, jf.
Cummins’ CUP-modell (2000), skulle det veere naturlig & tro at nar en elev gjenforteller den
samme historien pa to sprak, skulle resultatet bli ganske likt. Dette forutsetter imidlertid at
man behersker begge sprakene pa omtrent samme niva, og er like motivert for & fortelle i

begge situasjoner.

Man kan se motsatt pa det og si at barnet ikke vil ha anledning til & gi uttrykk for de kognitive
ferdighetene det eventuelt har nér det gjelder fortelling, med mindre det har en viss
beherskelse av sprékstrukturen i det spraket ferdighetene skal uttrykkes pa. Viberg (2001)
finner i sin studie av narrativer hos tospraklige finsk-svenske elever at de tospraklige elevene
har mer detaljerte gjenfortellinger enn ettspréklige, men kommenterer at dette bare gjelder
dersom elevene har nadd et visst ferdighetsniva i begge sprakene. Han sier: “[...]
verbalization requires that a certain linguistic threshold has been passed for the basic
components of narrative structure to be realized in a specific language” (2001, s. 97). Eleven
ma4 altsa ha tilegnet seg visse basisferdigheter i hvert av sprakene for eventuelt & kunne
uttrykke narrativ struktur. Nar man ser pa for eksempel Aleksejs framstilling av aktivitet, se
Tabell 41, blir sammenhengen mellom sprakferdigheter og narrative ferdigheter seerlig
tydelig. Man ser at mens den norske gjenfortellingen i stor grad styres av den voksne, og
Aleksej fyller ut med noen ord og setninger der han kan, framstar den russiske
gjenfortellingen som en selvstendig framstilling der Aleksej selv tar ansvar for at de ulike
momentene kommer med. Det er ikke grunn til 4 tro at det er fortelleferdighetene hans som
skaper den store forskjellen, men sprakferdighetene i hvert av sprakene. Dette er en utfordring
nar det gjelder kartlegging. Dersom Aleksejs fortelleferdigheter skulle vurderes utelukkende
pa bakgrunn av den norske gjenfortellingen, ville konklusjonen bli at fortelleferdighetene er
svake. Visd i Tabell 5 at de eksterne leererne vurderte Aleksejs norskferdigheter som
mangelfulle. Med dette som utgangspunkt, vil kartlegging av enhver ferdighet som uttrykkes
spraklig, pavirkes av sprakferdighetene. En kartlegging av de samme ferdighetene pa
morsmalet vil pd den andre siden gi eleven mulighet til & demonstrere sine ferdigheter under
optimale forhold, og underforhold som yter eleven rettferdighet i en sammenligning med

norskspraklige elever. Med mindre man bruker fortelling for & kartlegge oppnadd
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norskferdigheter, mener jeg at gjenfortelling p4 morsmalet vil gi et riktigere bilde av

fortelleferdighetene til elever med begrensede norskferdigheter.

Som nevnt i 2.6.1 kan narrative ferdigheter defineres pa flere méter, men at et sentralt
kjennetegn ved narrativer er at minimum to handlinger relateres til hverandre (Boyd &
Nauclér, 2001; McCabe & Peterson, 1991). Labov (1972, s. 360) kaller dette for minimale
narrativer. Alle de fem informantene produserer minimale narrativer pa begge sprakene,
muligens med et lite unntak for Aleksej, der man mé legge godviljen til for & oppfatte det han
sier som minimale narrativer fordi norskferdighetene hans er preget av at han er tidlig i
innleeringen, og norsken hans derfor er svaert enkel pa alle omrader. Aleksej forteller pa den
andre siden godt pé russisk, og demonstrerer slik at han har tilegnet seg narrative ferdigheter,
men at norskferdighetene enna ikke er kommet opp pa et niva som gjer at han kan bruke disse
ferdighetene i norsk. Den av informantene som har minst bruk av narrativer pa begge sprak, er
Sergej. Han har eksempler pa minimale narrativer pa norsk, men ikke pa russisk, og
fortelledataene dokumenterer i liten grad at han har narrative ferdigheter. I Sergejs tilfelle kan
fraveer av narrativer trolig ikke relateres til mangelfulle sprakferdigheter. Han har fa formelle
feil i sprakene sine, og demonstrer ogsa at han behersker spraktrekk i norsk som anses som
vanskelige, for eksempel inversjon. Basert pa denne observasjonen er det nerliggende & tenke
at Sergejs narrative ferdigheter er svake. Datagrunnlaget er for tynt til & konkludere med dette,
men i den grad Sergej har narrative ferdigheter, bruker han dem ikke i disse gjenfortellingene.

Se ogsad 7.3.4 0g 8.1.4.

Gjenfortelling kan altsa gi et helhetlig inntrykk av elevens ferdigheter nar det gjelder &
formidle et gitt meningsinnhold, og fordi innholdet i en gjenfortelling er gitt pa forhand, er
dette en metode som er egnet for & isolere den spraklige faktoren fra innholdet i fortellingen,
forutsatt at den voksne forsikrer seg om at eleven har forstatt innholdet, og forutsatt at eleven

onsker a fortelle.

Elever som har tilegnet seg narrative ferdigheter pa ett spréak, vil altsa i mange tilfeller kunne
nyttegjore seg disse ferdighetene i et nytt sprak, forutsatt at de tilegner seg sprakferdighetene
som skal til far & gi uttrykk for den kompetansen de har. Uttrykk for narrative ferdigheter er
derfor avhengige av sprakferdighetene den enkelte har i det spraket det skal fortelles pa. En
elev kan gjerne ha gode fortelleferdigheter uten at det kommer til uttrykk i en kartlegging pa

andrespréket, slik analysen av for eksempel Aleksejs fortelleferdigheter viser. Kartlegging av
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fortelleferdigheter pé et andresprék, vil derfor vere utfordrende nar det gjelder validitet. En
eventuell positiv overforing av fortelleferdigheter fra ett sprak til et annet, vil derfor ikke
komme til uttrykk fer eleven har utviklet tilstrekkelige andrespraksferdigheter. Kartlegging pa
morsmalet gir oss anledning til & studere en elevs narrative ferdigheter i optimale omgivelser,
mens kartlegging pa et sprak eleven i mindre grad behersker, gir mindre palitelige data.
Samtidig vil en sammenligning av ferdigheter i de to sprakene kunne si noe om elevens

oppnadde ferdigheter de to sprakene.

6.10 Diskusjon av kohesjonsferdigheter

Formélet med analysene av elevenes kohesjonsferdigheter har vaert & beskrive og vurdere
elevenes norskferdigheter, jf. forskningsspersmal 1, og & se pd sammenhenger mellom
ferdigheter i norsk og ferdigheter i russisk, jf. forskningsspersmal 2. Som analysene viser,
loser informantene gjenfortellingsoppgavene pa ulike mater, og med ulike resultater. En av de
store forskjellene mellom norsk og russisk nar det gjelder referentkoplinger, bunner i at norsk
og russisk har ulike méter & uttrykke dette pa og ulike krav til hva som mé uttrykkes eksplisitt.
Russisk bayer verb i person og tall i presens og kjenn og tall i preteritum, og har derfor ikke
et absolutt krav til at nominale ledd skal uttrykkes eksplisitt. Det er altsa valgfritt om man vil
uttrykke dette, mens det i norsk er strenge krav til at subjektet skal komme til eksplisitt til
uttrykk. Det kan se ut som om at elevene med minst erfaring med norsk, Aleksej og Igor,
bruker de russiske reglene i norsk, og derfor tenderer til & utelate subjektet i sine setninger.
Bruk av regler fra forstespraket, transfer, er et typisk kjennetegn tidlig i
mellomspraksutviklingen (Selinker, 1972), og er i trdd med hva man kan forvente & finne hos
elever med kort oppholdstid. Det at subjektet uttrykkes via verbet gjor det vanskelig & si noe
om variasjon i bruk av referanse. Dette bidrar imidlertid til & tydeliggjere strukturelle
forskjeller mellom de to sprakene. Det er mange eksempler pé at elevene bruker denne
strategien ogsa i norsk. Dette bryter med prinsippet om subjektstvang i norsk, og ferer derfor

til en formell feil.

Nistov hadde en teoretisk antakelse om at informantene i hennes studie ville bruke ferre
pronomener som referanse enn den norske referansegruppen, men analysen ga ingen stotte til
denne antakelsen (2001, s.76-77). De tyrkiske informantene brukte flere pronomener enn
elevene i den norske referansegruppen. I mine data finner jeg ingen slik tendens relatert til

informantenes bruk av de tre referentene. Forholdet mellom grammatiske og leksikalske
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referanser varierer fra informant til informant, men det er en tendens til at informantene med
kortest oppholdstid i stor grad benytter seg av gjentakelse av referenten i de norske
gjenfortellingene (i tillegg til utelatelse). Aleksej benytter seg av engelske og russiske
pronomener i den norske gjenfortellingen (me, you, ja (russisk jeg)) og har ingen eksempler
pa bruk av norske proformer for noen av referentene, mens han i den russiske gjenfortellingen
benytter mange ulike russiske pronomener. Igor benytter i noe sterre grad pronomener pa

begge sprak, og han omtaler ogsa kona som mamman 1 ett tilfelle.

Det kan ogsé se ut som om noen av informantene har sterre variasjon i leksikalsk referanse pa
norsk enn pa russisk. For eksempel Igor har mange ulike leksikalske referanser for sju unger,
jf. Tabell 48, og Viktor har mange ulike leksikalske referanser til kona, jf. Tabell 50. Dette
skyldes ikke stor bruk av synonymer og lignende, man at de tester ut ulike varianter av det
samme uttrykket, noe jeg forklarer med at informantene tester ut hypoteser de har om spréket,

noe som er i trdd med Selinkers (1972) syn pd mellomspraksutvikling.

Som beskrevet i 2.6.1 kan gjenfortelling som vurderingsmetode gi oss nyttig informasjon om
elevers sprakferdigheter, og metoden er mye brukt innenfor andrespraksforskningen
(Lindberg, et al., 1990; Nistov, 2001b; Pavlenko, 2008; Slobin & Berman, 1994; Svendsen,
2004). Referentkopling involverer bade grammatiske og leksikalske elementer, og ved & velge
ut en referent og se pd denne gjennom en tekst, far man en annen type informasjon om spréaket
enn om man velger & se pa bruk av et leksikon eller et grammatisk trekk. Fokus kan rettes mot
ordvalg (sammenlignet med den voksnes fortelling), variasjon i bruk av referanser, bayning

av ordene, etc.

Sammenligningen med russisk bidrar til & belyse elevens sprakferdigheter pé to sprak
samtidig, og & se pd sammenhenger mellom disse, noe som gir mulighet for & vurdere elevens
ferdigheter pé det spraket han kan best. For Vadim og Sergej er det trolig norsk, mens for de
andre er det russisk. Ved a gi en identisk oppgave pa to sprak til en og samme elev, vil
helheten av disse to trolig gi et bredere vurderingsgrunnlag nar det gjelder bade
fortelleferdigheter og sprakferdigheter. Forskjellen mellom gjenfortellingene pa de to
sprakene vil vare av spréklig art, fordi elevens kunnskap og verdensbilde er det samme,
uavhengig av sprék. For eksempel ndr man sammenligner Aleksejs to gjenfortellinger, ser
man i den russiske gjenfortellingen at han har gode forte