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“Mitt spraks grenser er min verdens grenser”

Ludvig Wittgenstein



Sammendrag

Dette cr cn kvalitativ casestudic som omhandler vilkar for utvikling av ordforrad
1 skolen. Utvikling av ordforrdd og forstdelse kan en si er to sider av samme sak,

og undersgkelsen er ct bidrag til gkt innsikt innenfor dette fagomradet.

Studiens forskningsspersmal cr: Nar leerer minoritetsspraklige elever nye ord
og begreper? Ved hjelp av dybdeintervju av seks tilfeldig valgte
minoritetsspraklige clever pd mellomtrinnet, har jeg dreftet deres erfaringer med
ordlering 1 skolen og sett pd hva som gjer at de lerer nye ord og begreper, hva

som gjor dette vanskelig og hvilken motivasjon de har for & lere seg nyc ord.

I tillegg til at studien syncs & visce at informantene i stor grad laerer nyc ord i trad
med aktuell teori om ordlering, peker ogsd resultatene i1 retning av at
informantene p&d mellomtrinnet i stor grad har innsikt i utfordringer knytta til
cgen skolchverdag. Gjennom undersgkelsen har en fitt konkrete innspill pa hva
som gjor at de forstdr, og hva som kan hemme deres forstielse i faglige
sammenhenger. Denne bevisstheten om egen laringssituasjon bade kan og bar

utnyttes i1 leringssammenheng.

Underspkelsen viser at tiltak som kan fremme forstaelse, er i folge informantene
blant annet ords fokus i ulikc kontckster. Systematisk ordlaering i skolen ber
synliggjeres innenfor alle fag, spesielt der lesing inngéar. Dette kan virke
stottende pa forstaelsesprosessen, og motvirker en tilfeldig ordinnlaering der mye

star og faller pa den enkelte elevs initiativ.

Informantene fremhever venners betydning for ordinnlering og forstaelse i
undersgkelsen. Hvis en skal ta pa alvor sentrale foringer i Leringsplakaten der

utvikling og lering skal forcgd i aktiv samhandling mcd omgivelsene, ber



kanskje dettc fi sterre konsckvenser for planlegging og tilrettelegging av

utvikling av ordforrad ogsa i faglige sammenhenger.

Studien viser ogsd at informantene er motiverte og har en klar bevissthet om
viktigheten av ordlering badc pa kort og lang sikt. Informantenes erfaringer med
at manglende forstaelse kan gjore skoledagen lite effektiv for elevene og dermed
virke truende pd motivasjonen, kan tyde pé at systematisk arbeid med ordforrad

kan bidra til & styrke leringstrykket i skolen.



SUMMARY

This is a qualitative case study which is about conditions that develop
vocabulary in school. One can say that devclopment of vocabulary and
development of understanding are two of a kind, and this survey is a

contribution to further insight in this subject matter.

The main question of this rescarch is: When do pupils from minority language
background learn new words and phrases? By means of in-depth interviews
with six children from minority language background ( 5"-, 6™ and 7™ graders),
chosen at random, I have discussed their experience in vocabulary-building at
school. I have also considcred what matters when they acquire ncw words and
phrases, what makes this difficult, and what motivation they have to expand

their vocabulary.

This study scems to indicatc that our informants in a fair way build their
vocabulary in line with relevant theory of development of vocabulary. In
addition, the results of this study point towards that our informants (5", 6" and
7™ graders) to quite a big extent have an understanding of, and insight in
challenges connected to their own situation at school. Through this survey onc
has got specific suggestions on what makes them understand, as well as what
may limit their lcarning outcome at school. This consciousncss of their own

learning situation both can and should be utilized in an academic context.

This study shows, according to our informants, that a measure which can
promotc understanding, is among othcrs, the focus on words in diffcrent
contexts. Systematic vocabulary building should be focused on in every subject
at school, especially where reading is a part of it. This can have an increasing
effect on the process of understanding, and counteract an occasional building of

vocabulary where a lot will depend on the individual initiative.



The informants in this survey emphasize the importance of friends when it
comes to increasing the vocabulary and the understanding. If onc should follow
main guidelines in “The Learning Poster” (part of “The National Curriculum for
Knowledge Promotion™) where it is said that development and learning should
take part in an interaction between the pupils and their environment, this should
perhaps lead to more consequences when it comes to planning and organizing in

order to develop vocabulary in an educational context.

This study also points out that the informants are well motivated and have a
clear consciousness of building vocabulary, both in the short and the long run.
The experience of the informants in lacking understanding indicates that
schooling might be incfficient for pupils and thereby have a detrimental cffect
on their motivation. Consequently, a systematic attempt to build vocabulary can

do a great deal to increase the impact of the teaching in school.



Forord

A skape og forme en masteroppgave har for meg vart en utrolig givende og
spennende proscss. Lenge for jeg startet pa masterstudict har tankenc om hva
dettec arbeidet skulle inncholde, levd sitt eget liv. Nar jeg na er 1 mal har jeg
oppdaget at tankene omkring det arbeidet jeg har gjort, fortsetter & leve videre,

berikende 1 min lererhverdag. Jeg foler meg heldig — og langt fra ferdig!

En sépass stor jobb gjer seg ikke selv, og jeg har mange som har hjulpet meg pa
veicn; Forst og fremst vil jeg rette en stor takk min hovedveileder Toril Fiva og
medveileder Marit Krogtoft, for meget god, inspirerende og konstruktiv
veiledning fra jeg sattc de forste, og noc uklare tankenc péa papirct, og til den
ferdige oppgaven. En sarlig takk til velvillige informanter, som har gitt av sin
tid og sinc verdifulle erfaringer, slik at jeg har fatt gkt min innsikt i deres

skolehverdag. Uten dere hadde ikke denne masteroppgaven blitt til.

Min venninne Kristin Vegge Maalg har bidratt med oversctterhjelp og
korrekturlesing, 1 tillegg til & stille reflekterende spersmél underveis. Pé
hjemmefronten har min mann, Tore Tverbakk vert en uvurderlig
diskusjonspartner, bidratt med gode faglige innspill og kritiske spersmal, og

ikke minst vist en utrettelig interesse for mitt arbeid.

Jeg vil ogsa gjerne rette en takk til min arbeidsgiver Bode Kommune, som har
vist sin stotte ved a legge til rette i form av permisjoner og ikke minst

stipendmidler.

Sist, men ikke minst: En varm klem til Sindre, Lise og Ida Kathrine som har

utgjort min “heiagjeng”, og som har hatt tdlmodighet med sin til tider noe



mentalt fravaerende mor, sittende timevis foran dataskjermen. Na er det over, og

tiden er deres!

Bodg,15.mai 2009

May Linc Tverbakk
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1. INNLEDNING

Denne masteroppgaven har som mal 4 bidra til okt forstaelse for, og kjennskap
til clevers erfaringer 1 forhold til arbeid med utvikling av ordforrad i skolen.
Utvikling av ordforrdd henger n®r sammen med forstaelse og hevdes & ha bade
cn prediktiv og samtidig relasjon til lesing (Snow, Porche, Tabors, Harris 2005;
Storch & Whitehurst, 2002). Ordforradet har innflytelse pa blant annet elevens
mobilisering av ord 1 lescprosessen, pa leschastigheten, muntlige ferdigheter
generelt og pd skriveutviklingen. Haugstad (2004:42) hevder at utvikling av

ordforrad og arbeid med lescforstaclse 1 skolen, er to sider av samme sak.

I min leererhverdag meter jeg ofte clever som for cksempel mangler adckvate
begreper for & kunne forklare enkle sammenhenger, som kan ha vansker med &
formulerc seg skriftlig, som skarer lavt pa tester i lescforstaclse, som har lav
motivasjon for lesing og som har problemer med 4 henge med i faglige
diskusjoner. Dettc kan dct sclvsagt verc mange arsaker til, men ¢én av dissc
arsakene kan bunne i et manglende ordforrdd, noe som kan fore til manglende

forstéclse for viktige aspckter ved det faglige innholdet 1 skolen.

I Learcplan for Kunnskapsleftet cr minst tre av dec fem grunnleggende
ferdighetene indirekte er knyttet opp mot utvikling av ordforrdd; A kunne
uttrykke seg muntlig, & kunne uttrykke seg skriftlig og & kunne lese. Ettersom
alle komponentene i de grunnleggende ferdighetene skal bidra til &4 utvikle
fagkompetansen i de ulike fagene, samtidig som de er en del av fagkompetansen
i alle fag, vil arbeid med utvikling av ordforrad vare gjennomgaende viktig ogsa

innenfor de grunnleggende komponentene regning og digitale ferdigheter.

Jeg har med stor interesse fulgt publiseringen av resultater pd de senere ars
Pisaundersekelser i Norge. Resultater fra PISA (2006) viser at lesekompetansen

til norske clever er blitt signifikant svakere siden 2000, og clevene skarer
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signifikant svakere enn gjennomsnittet 1 OECD (Kjarnsli, Lic, Olsen og Roc
2007). Jay Rasmussen foretok en undersekelse av norsk lesepedagogikk etter
PISA-resultatenc varen 2000. Hans resultater er tuftet pa studier av litteratur,
observasjoner 1 klasser og intervjuer med lerere, skoleledere og forskere.
Resultatenc  er presentert 1 tidsskriftet Europcan Journal of Education
(Rasmussen 2003), og det er interessant at han blant annet finner at norsk
lescpedagogikk 1 forholdsvis liten grad vektlegger forstaclse. Disse funnenc
stottes av Haugstad (2004:34) som hevder at sprak, - ordforradstrening og
lescforstaelsestrening 1 for liten grad har veert fokusert i lescopplaringen.
Stortingsmelding nr 23 (2007-2008): Sprak bygger broer, folger opp med &
hevde at det er en hey andel av mennesker som mangler tilstrekkelige
ferdigheter til & forstd lest tekst eller & oppfatte koherenser og sentrale poeng
(s.8). I folge sprakforskeren Asc Kari Wagner (2004), professor i nordisk sprak
ved Universitetet 1 Stavanger, preges det norske utdanningssystemet i
internasjonal sammenheng av resultater som viser stor avstand mellom

minoritctsclevers og majoritetselevers leseferdigheter og leringscffekt.

Arbeid med utvikling av ordforradet er av Roe (2008:92) betegnet som en viktig
del av arbeidet med lesestrategier. Det er altsd en sentral ngkkel i forhold til alle

deler av lescopplaeringen men ogsd i forhold til utvikling av spraket generelt.

Som laerer kan jeg p& min skole finne hyllemeter med litteratur som inncholder
metoder og idéer jeg kan hente til min undervisning nér det gjelder lese- og
skriveopplaring. Det jeg derimot finner lite av, er beskrivelser som setter i gang
mer banebrytende refleksjoner om hvordan elevers spriktilegnelse foregér, bade
ndr det gjelder & utvikle morsmalet og evrige sprik. Asc Kari Wagner, sprik- og
leseforsker Sven Stremqvist, professor i sprékinnlering ved Universitetet i
Lund/Stavanger og Per Henning Uppstad, professor og leseforsker ved

Universitetet 1 Stavanger, har sammen skrevet boka Det flerspraklige mennesket
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(2008). Her hevder de at teorier om talesprakinnlering, fremmedspraklaering og
andrespraklering finnes pa ulike omrader, uten at disse teoriene negdvendigvis

har blitt forsekt forent 1 cn mer dyptgaende sammenstilling (s.18).

Norske myndigheter og forskningsmiljo pd feltet, arbeider altsd ut fra cn
oppfatning av at det tilbudet som eksisterer ikke er tilfredsstillende, verken i
forhold til majoritetsspraklige cller minoritetsspraklige clever. Noc av det som
etter min mening gjor dette interessant, er at pastandene gjerne begrunnes ut fra
clevers prestasjoner 1 nasjonale og internasjonale undersekelser. Jeg har ikke
funnet forskning av nyere dato som har hentet data direkte fra elevgrupper med
tanke pa & avdckke hva clevenc sclv mencer deres utfordringer cr, i forhold til
utvikling av ordforrad i skolen. Min pastand er at elevene, som kan betegnes
som brukergruppe av tjencstenc 1 skolen, 1 stor grad er kompetente til & ha
innflytelse pad egen laringsprosess, og kan i kraft av sine erfaringer ha
farstehandskjennskap til utfordringer som ligger i & utvikle ordforradet sitt og

dermed utvikling av forstéaclsc.

Denne kunnskapen er det etter min mening viktig a fa tak i. Det er en kunnskap
som kan gi verdifull innsikt i elevenes stasted med tanke pé disse utfordringene,
og som kan ha stor nytteverdi for oss som larerc i skolen for 4 imegtckomme
elevenes behov i sterkere grad. Fi elevgruppe som jeg tror har mye kunnskap om
utvikling av ordforrdd og forstaclse, er de minoritetsspraklige clevene. Disse
elevene skiller seg ut i folge Stortingsmelding nr. 31(2007-2008) Kvalitet i
skolen, med & betraktes som serlig ambisigse og positive til skolearbeidet (s.
28). Det er denne elevgruppen jeg har valgt & rekruttere mine informanter til min

masteroppgave fra, og jeg skal i det felgende begrunne mitt valg:

Denne elevgruppa star overfor ei betraktelig utfordring i skolen; De skal blant

annct lerc fag samtidig som de skal lerc ct nytt sprak og ctablerc godc
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mellommenncskelige relasjoner i en ny kultur. Det er ¢i elevgruppe som pa tross
av & vare ressurssterke elever, ofte skarer lavt pa skolens tester i lesing og
skriving. Mye av drsaken til dette, cr at clevenc mangler tilstrekkelig ordforrad
og dermed forstielse for innholdet i tekster de mater. Med andre ord har de et
stort behov for & utvikle ordforradet sitt, og jeg ensker a sette fokus pa deres
erfaringer med utvikling av ordforrad i sin skolehverdag. Den kunnskapen jeg
utvikler med bakgrunn i undersekelsen, skal jeg ogsa vurderc nytten av med

tanke pa majoritetsspraklige elever og utvikling av ordforrad.

Et viktig spersmal for meg 1 arbeidet med undersekelsen, er om en kan feste lit
til barn som informanter. Forskning pé intervju med barn som informanter, viser
at anerkjennende kommunikasjon, der barnet meter en “narvaerende” og
engasjert voksen med interesse for barnets budskap, har betydning for kvaliteten
pa intervjuet (Dalen, 2004:42). Min erfaring som larer, er at jeg er avhengig av
de innspill og korrigeringer elevene gir pd min undervisning og veiledning. Med
tcoricr om laring og utvikling i bunnen, og med LK06 som fundament, cr det
forst og fremst clevencs respons og signaler jeg benytter som rettesnor i
tilrettelegging av undervisninga. Nar jeg har valgt elever som informanter for &
belyse elevperspektivet, er det nettopp fordi jeg 1 min larerhverdag erfarer at
ogsa 7sma” clever er 1 stand til a4 sctte cnkle, presise ord pa forholdsvis
kompliserte sammenhenger. De er gjeme selv veldig klar over hvor “skoen
trykker” i en hektisk skolehverdag, dersom dc blir utfordret til & si noc om det,
enten det gjelder spontant i skoletimer eller for eksempel gjennom mer planlagte
elev- og laringssamtaler. Det er denne bakgrunnen jeg har benyttet meg av i
mitt forskningsarbeid, som jeg mener vil kunne gi meg nyttig informasjon og

kunnskap med hensyn til mitt forskningsspersmal.

... det ligger innebygd i den vitenskapelige logikk en begrensning som gjor at

man strengt tatt aldri vet nar man har funnet sannheten (Kleven i Kleven,
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Hjardemaal og Tveit 2002:26). Denne visc uttalelsen synes jeg er en viktig
erkjennelse 4 ha i bunnen for et forskningsarbeid, og jeg er klar over at min
studic ikke vil maktc & fange opp alle momenter cller omrader som har
betydning for elevers utvikling av ordforrad. Det har heller ikke vaert min tanke
med dette arbeidet. Jeg ensker med denne oppgaven & sette sekelyset pd ct
omrade jeg av erfaring vet vi har mye ugjort i skolen, og der jeg tror elevene
besitter et potensiale av kunnskap som skolen trenger. For meg som lerer er det
derfor viktig & se elevenes erfaringer og innsikt i lys av noen av de rammene
som cr styrende for arbeidet 1 skolen. For det forste handler dette om teoricr om
hvordan utvikling av ordforrdad foregar, og om viktige prinsipper i
andresprakleering. For dect andre dreier det scg om feringer i lover og
lereplanverk, som jeg er forpliktet pa, og som er selve fundamentet for det
arbeidet som skal realiseres 1 klasserommet, og for det tredje dreicr deg seg om
leererrollen. Det er disse komponentene som danner grunnlaget for dreftingene i

studien.

1.2. Tema og forskningssporsmal

”Jeg har hert kompiser bruke det ordet....Jeg har hert det flere ganger...Du har

ogsa sagt dct....Mcn nd cr det inni hodct mizt!”

Dette utsagnet var utslagsgivende for min prosjcktidé. Det var en minoritetsclev
som satte meg pa sporet i en skoletime der vi jobbet med ord og begreper
innenfor ulike yrker. Masterarbeidets kanskje viktigste oppgave er gjennom
elevperspektivet a finne ut hva som gjer ord begripelige, slik at de blir redskap

elevene kan nyttiggjere seg, sarlig 1 leringssammenheng.

I denne oppgaven drefter jeg seks minoritetsspraklige elevers synspunkt pa
deres vilkér for utvikling av ordforrad 1 skolen. Jeg vil spesiclt sc¢ pa hvilke

strategier de benytter seg av i leringsprosessen og hva som motiverer dem til
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lering av nyc ord og begreper. Gjennom analysering og drefting av
datamaterialet, ensker jeg & se pa om en for eksempel finner noen sartrekk, -
cller kanskje fellestrekk 1 clevenes svar, som cn som larer kan dra nytte av i
planlegging og tilrettelegging av ei god tilpassa opplaring med hensyn til det
viktige arbeidet ordinnleeringa representerer. Datamaterialet vil for meg derfor
vare interessant & sammenligne med eksisterende forskning for pa denne méaten
a validerc funnenc, og dreftinga vil baere preg av om mine funn kan nyttiggjercs

ogsd i arbeid med utvikling av ordforrad blant majoritetselevene i skolen.

De temaene som dregftes kan deles 1 tre hoveddeler:

- Har elevene en bevissthet om hva som bidrar til at de lerer nye ord og
begreper? Hva mener clevene kan fremme forstaclse -, og hva mener de

kan hindre den?

- Hvilke feringer ligger i lover og lercplanverk, og hvilke konsckvenser

har elevenes svar 1 forhold til dissc?

- Hvilke hensyn mé en som l&rer ta i forhold til elevenes svar?

Disse temaene vil belyses ut fra en intervjuguide med seks sparsmaél. Til noen av
spersmalenc har jeg utarbeidet halvkonkreter (ordbilder og bilder) som stette for

samtalen:

1. Hvaer et ord og hvordan kan en vite hva som er ord?

2. Hva cr det som ikke cr ord?

3. Husker du en gang du lerte et nytt ord, eller at du plutselig forstod hva
noe betydde? Fortell om det.



4. Hva bruker du & gjerc hvis du lurer pa hva et ord betyr/ det er ord du
ikke forstar/synes er vanskelig & forsta?
5. Har du leert noen andre ct nytt ord cn gang? Fortell om det.

6. Hvorfor synes du det er viktig /nedvendig a lzere nye ord?

Det var viktig for meg at spersmalene var si dpne at eleven fikk fortelle mest
mulig fritt om sinc crfaringer. P4 denne maten ensket jeg & fa frem nye, og

kanskje uventede momenter som kan vare viktige for 4 gke min forstielse.

Med denne bakgrunnen har jeg formulert falgende forskningssparsmal:

Nar laerer minoritetsspriklige elever nye ord og begreper?

Med undersekelsen gnsker jeg 4 f& innspill pa tilrettelegginga i klasserommet,
der en som larer har et ansvar for & imegtckomme den enkeltes rett til tilpassa
opplering. Det er altsa ikke den serskilte norskopplaringa jeg er ute etter &
belyse med min oppgave. Minoritetsspraklige elever er ei heterogen gruppe,
men 1 oppgaven omtaler jeg clevgruppa med  fellesbetegnelsen
minoritetsspraklige av praktiske hensyn. Jeg onsker ogsa & presiscre at sclv om
elevenes foresatte utgjer ei stor og viktig ressursgruppe for skolen, er dette ikke
viet spesiell plass i min masteroppgave. | den teorctiske delen av oppgaven
(kapittel 3) problematiserer jeg innholdet i uttrykkene ord og begrep, for a skille
betydningen. Nar jeg videre behandler uttrykket laring av ord og begreper,

benytter jeg ofte samlebetegnelsen ord.

1.3. Oppbygging av oppgaven

I kapittel 2 gir jeg en kort redegjorelse for lovverk og lereplanverk som skolen
bygger sin opplaring pd og som en som lerer dermed er forpliktet pd & folge
opp. Dette trekkes ogsa inn som en sentral del av min drefting. Kapittel 3 og 4

danner det teoretiske grunnlaget som studien baseres pa, og omhandler sprak og
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sprékinnlering, utvikling av ordforrdd generclt og andrespraksperspektivet
spesielt. 1 kapittel 5 presenterer og begrunner jeg mine metodiske valg for
arbeidet. Kapittel 6-8 omhandler fremstilling og drefting av datamaterialet, der
kapittel 6 i sin helhet er viet presentasjon av informantenes svar. Kapittel 7
sammenfatter funnene fra undersekelsen med en analyse av spesiclt omradenc
utvikling av ordforrad, utvikling av ordforrad i lys av lover og lereplanverk og
til sist utvikling av ordforrdd og leercrrollen. I kapittel 8 samler jeg tradene,

oppsummerer og drefter mine hovedfunn.



2. FORINGER | LOVER OG LAREPLANVERK

2.1. Opplaringsloven

Jeg onsker & fremskaffc mer kunnskap om minoritetsspraklige clevers
utfordringer som de stir overfor i klasserommet nar de skal tilegne seg fagstoff.
Dette for & kunnc gi ei bedre tilpassa opplering til clever med hensyn til
utvikling av ordforrad. | dette avsnittet vil jeg kort redegjore for lovverk og
plancr som styrer aktivitctenc 1 grunnskolen, og som dermed ogsa cr

retningsgivende for arbeidet med minoritetsspraklige elever.

Oppleeringsloven § 1.3'gir elever i grunnopplaringen® rett til en opplaring i trad
med cvner og forutsctninger. Av dette folger at clever med annct morsmal cnn
norsk, som ikke har tilstrekkelige norskferdigheter, etter Oppleeringsiovens § 2-

8’ har rett til sarskilt sprakopplaring:

Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til
serskild norskopplearing til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til & falgje
den vanlege opplaringa i skolen. Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett
til morsmalsopplering, tosprékleg fagopplaring cller begge delar.
Morsmalsopplaringa kan leggjast til annan skole enn den eleven til
vanleg gér ved. Nar morsmalsopplaring og tosprakleg fagopplering ikkje
kan givast av cigna undervisningspersonalc, skal kommuncn sa langt
mogleg leggje til rette for anna opplaring tilpassa feresetnadene til
clevane.

Denne retten gjelder til elevenes norskferdigheter er tilstrekkelige til & kunne
folge ordinzr undervisning. Elever fra spriklige minoriteter har dersom det er
nadvendig, ogsé rett til morsmélsopplaering, tospraklig fagopplaring eller begge
deler. Rett til serskilt sprakopplaring fastsettes av skolen pa bakgrunn av

dokumentasjon, gjennom enkeltvedtak. Dokumentasjon kan vere kartlegging av

! hitp://www. jovdata.no/all/il-19980717-061-001 .html#1-3 (lastet ned 12.5.09)
2 Grunnoppiceringen omfatter opplaringen 1 grunnskole og videregiende skole (@zerk; 2006;61)
3 htip/www.lovdata.no/all/td- 1998071 7-061-002.hund (lastet ned 12.5.09)
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clevens ferdigheter i norsk. (Evaluering av implementering av nye leereplaner i
morsmadl og grunnleggende norsk, Utdanningsdirektoratet, Delrapport 1, 2009:
6). Kartleggingsverktoyet kommer jeg tilbake til i kapittel 2.3.1.

Selv om jeg 1 min studic ikke fokuscrer pa tilrettelegging av undervisning i
morsmél eller grunnleggende norsk, men péd forstielsesaspektet i ordinger
klasscromsundervisning, oricnterer jeg om dissce laereplancne fordi det cr viktig a
ha et bevisst forhold til bade likheter og forskjeller i de planene en forholder seg

til 1 mgte med minoritetsspraklige clever.

2.2. Laereplan i morsmal for spraklige minoriteter

En hovedintensjon med Leereplan i morsmal for spraklige minoriteter (2007), er
1 felge Evaluering av implementering av nye lwreplaner i morsmal og
grunnleggende norsk, Utdanningsdirektoratet, Delrapport 1, 2009: 31, & fremme
retten til tilpassa opplaring gjennom & gi opplering i lesing og skriving, ord og
begreper pad morsmélet. Dette skal igjen bidra til & gke lereforutsetningene og
styrke tilegnelsen av det norske spraket. Samtidig skal dettc medvirke i et viderce
perspektiv, som a utvikle laringsstrategier, kunnskap om egen spriklaring,
tospréklig identitet og sammenlignende perspektiver i morsmél og norsk.
Dersom eleven gis rett til morsmalsopplaering etter § 2-8, skal denne planen
benyttes. Planen skal ses i sammenheng med den sarskilte norskoppleringen, og
er en overgangsplan til eleven er i stand til & felge ordinar plan i norsk (LKO06).
Den skiller seg fra LK06 ved at den er nivabasert for & kunne gjelde for clever
med ulik alder og erfaringsbakgrunn, og skal kunne benyttes bade 1 grunnskole
og videregédende skole. Planen er utformet etter Common European Framework

of Reference (2001),
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2.3. Laereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter

Leereplan i grunnleggende norsk for spraklige minoriteter (2007) benyttes for
minoritetsclever som har behov for sarskilt norskopplaring, og cr ment & ivarcta
disse elevenes rett til tilpassa opplering etter Opplaringslovens gjeldende
bestemmelser. Ogsé dette er en overgangsplan som skal scs 1 sammenheng med
ordinzr plan 1 norsk (LKO06) og evrige fag. En av hovedintensjonene for denne
plancn cr & fremme spriklig trygghet og sclvtillit, og & utvikle clevens
norskspréklige ferdigheter. Eleven skal gjennom arbeid med planen kunne
tilegne scg innsikt 1 cgen spraklaering og utvikle gode leringsstrategicr. Plancn
skal ivareta elevens behov for utvikling av ord- og begrepsforrad i de ulike
fagene samt lesc- og skriveopplaringen. For & styrke oppleringen i
grunnleggende norsk, vil det gjennom denne planen vare et mal & koordinere
lesc- og skriveopplaeringen i morsmal og tospraklig fagopplaring. Planen skiller
seg 1 likhet med Leereplan i morsmal for spraklige minoriteter fra LK06, ved at
den cr nivabascrt. Dette for 4 kunne gjelde for clever med ulik alder og
erfaringsbakgrunn. Lereplanen skal kunne benyttes bade i grunnskole og
vidercgdende skole. T likhet med Leareplan i morsmal, er ogsa dennc plancn
utformet etter Common European Framework of Reference (2001), det
curopciske rammeverket for spriklering. Skolecicr og skoleleder cr ikke
forpliktet til 4 folge Leaereplan i grunnleggende norsk for spriklige minoriteter.
Skoleceier kan tilby seerskilt norskopplering enten gjennom Lereplan i
grunnleggende norsk for spriklige minoriteter, eller tilpasse ordinzr l&replan i
norsk, slik det fremkommer av Evaluering av implementering av nye leereplaner
i morsmal og grunnleggende norsk, Utdanningsdirektoratet, Delrapport 1, 2009:
30.

Jeg er gjort kjent med at skoleeier og skoleleder i kommunen der jeg intervjuet
mine informanter, tilbyr elever fra spraklige minoriteter oppfelging etter

Learcplan 1 grunnleggende norsk for spraklige minoriteter, dersom dette anscs
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formélstjenlig. Jeg cr ikke kjent med hvordan dette foregér i praksis ved den

skolen informantene mine gar pa.

2.3.1. Sprakkompetanse i grunnleggende norsk

I tilknytning til laereplan i grunnleggende norsk har Utdanningsdirektoratet i
2007 utarbeidet verkteyet Sprakkompetanse i grunnleggende norsk som
inneholder veileder 1 sprakkompetanse og et kartleggingsverktay i
grunnleggende norsk. Vciledningen kan verc cn hjelp for skoleeier i
organisering av opplaringen av minoritetsspraklige elever.
Kartleggingsverktoyet er i folge Evaluering av implementering av lcereplaner i
grunnleggende  norsk  og  morsmal  for  sprdklige  minoriteter,
Utdanningsdirektoratet, Delrapport 1, 2009:31, ment & vare til hjelp for &
vurdere méloppnaclse, fastsctte clevens spraknivd 1 norsk for adckvatc og
tilpassa oppleringstiltak som sarskilt norskopplering, eller for avgjerelse om
overgang til ordiner plan for norskfaget (LK06). Kartleggingen kan ogsa bista
som dokumentasjon for eventuelt enkeltvedtak. Ogséd kartleggingsverktayet er
tuftct pd hovedomradene, nivdcne og kompctansemalenc 1 Lercplancn i
grunnleggende norsk for spraklige minoriteter, og basert pa det europeiske

rammeverket Common European Framework of Reference (2001) .

2.4. Laereplan for Kunnskapsloftet (LK06)

I LKO6 ligger forpliktende foringer og anvisninger for skolens praksis og
elevenes maloppnaelse for hele grunnoppleringen. Innferingen av LKO06
medferte blant annct ct sterkere fokus pé tilpasset opplering, grunnleggende
ferdigheter, samt innforing av nye lareplaner i alle fag. Onsket om redusering av
forskjeller 1 samfunnet gjennom like muligheter for & lykkes i

utdanningssystemet, ble sterkt betont i Stortingsmelding nr. 16 (2006-2007) ...
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og ingen stod igjen. Som cn folge av dette, ble strategiplancn Likeverdig
oppleering i praksis, 2007-2009 (Kunnskapsdepartementet 2007), iverksatt av
regjeringen, spesiclt med tanke pa ekt leringsutbytte og deltakelse for spraklige
minoriteter i barnehage, skole og utdanning. Strategiplanen er realiseringen av
de politiske malsettingecne om opplering og integrering i1 Soria Moria-
erkleringen. En hovedintensjon 1 strategiplanen er & forsterke skolens
norskopplering, og blant flere tiltak i denne stimuleringen, ble altsd de nyc
lereplanene i morsmal (kapittel 2.2) og grunnleggende norsk for spréklige
minoriteter (kapittel 2.3.) iverksatt fra 2007 (Evaluering av implementering av
nye leereplaner i morsmal og grunnleggende norsk, Utdanningsdirektoratet,

Delrapport 1, 2009:7).

Jeg vil seerlig fremheve to komponenter som er sentrale i den generclle delen av
LKO06; Det ene er Leringsplakaten, som inneholder grunnleggende forpliktelser
som omhandler blant annet alle elevers leringsutbytte, videreutvikling av skoler
som lerende organisasjoner, vurdering av kvaliteten pa grunnopplaringen og
mulige nasjonale utviklingstiltak (@zerk; 2006:70). Den andre sentrale
komponenten fra den generelle delen av lereplanen, er prinsipper for
oppleeringen som oppsummerer og definerer beslutninger i Opplaringsloven. |
prinsippdelen fremheves ogsa skoleciers forpliktelser for opplaringa (Qzerk;
2006: 70). Disse momentene vil jeg komme narmere tilbake til i dreftingene av

mine funn.
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3. SPRAK OG SPRAKINNL/ERING

3.1. Sprakets anvendelighet

Spréak cr cn stor del av omgivelsene vare. Det er i stadig endring og formes i
samspill med mennesker. Spraket er en viktig del av var utdanning, vitenskap,
kultur, politikk og rcligion. Daglig meter vi sprdket gjennom for cksempel
beker, tidsskrifter, skjermtekster, reklame og andre mennesker. Spraket bidrar
som cn stotte for hukommelsen og for behandling av informasjon. Gjennom
skrift, tale og tegnsprék formidles tanker, idéer, folelser, tillit, nerhet eller
avstand. Vére spraklige uttrykk gjenspeiler var tenkemate, kultur og identitet og
vare relasjoner til omgivelsene. Gjennom spraket har vi ogsa mulighet til & endre
varc tankemater og vére rclasjoner til andre mennesker. Dect skjer gjerne
gjennom tilegnelse av nye sprak, noe de fleste av oss har erfaringer med

gjennom blant annct skolcgang.

Nar barn cller voksne skal lerc et nytt sprak, cr dette en omfattende proscss som
innbefatter flere ferdigheter og kunnskaper. Anne Golden, professor og
sprikforsker med lang erfaring fra norskundervisning for fremmedspraklige og
fra leererutdanning innen feltet norsk som andresprék, deler i boka Ordforrad,
ordbruk og ordlering denne leringsproscssen grovt inn i tre bestanddcler:
Kunnskap om ord, om spréksystem samt kulturkunnskap og pragmatikk
(2006:9). Dissc komponentenc vil kunnc pavirke hverandre gjensidig, slik at
dersom en gker kunnskapen innenfor ett av omridene, vil dette kunne gke
forstaelsen innenfor de andre omradene. En kan derfor si at de tre komponentene
vil vaere sentrale for 4 kunne utvikle et bredt og variert vokabular, og samtlige
bor derfor fokuscres sterkt med tanke pa utvikling av ordforrdd for dc
minoritetsspréklige elevene i1 skolen. I presentasjonen av funnene fra min
undersegkelse (kapittel 6), kommer det blant annet frem hvor viktige disse sidene

ved spraket er, for elevens forstaelse av innholdet i det som sies.
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3.2. Intensjonal og insidentell spraklaering

Generell spraklering og spesielt ordlaring kan forega pa flere mater, bade
gjicnnom dirckte sprdkundcrvisning og gjennom tilrettelegging i form av
utfordringer i kommunikasjon i klassen. En lerer ord (og tilherende begreper)
gjcnnom ulike kilder, ulike oppgaver og ulike kognitive strategicr. Bade
sprékleering og ordlaring kan ses i sammenheng med hvilken hensikt arbeidet
har. Astrid Heen Wold benytter i artikkelen Urvikling av ordforrad med fokus pa
norsk som andresprdak ( Wold 1 Selj, Ryen og Lindberg, 2005:111) begrepene
intensjonal og insidentell spriklering. Dette inncbearer at dersom utvikling av
ordforrad knyttes til & leere et nytt sprék, for eksempel fransk, og undervisningen
cr dirckte rettet mot det spraket cn skal lerc, kaller cn dette intensjonal
sprékleering. Dette er altsd en formell innlering. Dersom eleven tilegner seg nye
ord gjennom sammenhenger i undervisningen cller 1 lek med andre barn, er dette
eksempler  pd  imsidentell  spriklering, eller  uformell lering.
Andrespraksinnlareren vil veere avhengig av begge matene 4 lere sprak pa. Jeg
skal derfor beskrive noen teorier om sprdk og spraklering generelt og om

utvikling av ordforrdd mer spesiclt.

3.2.1. Hva er sprak?
Det finnes mange definisjoner pa hva sprak er. En definisjon som dekker bade

talesprak og tegnsprak finner cn hos Uppstad og Tennesen (2005) som hevder at
sprék er a set of codes with potential for meaning (s.35). Ett fellestrekk mellom
alle verdens sprdk cr at dc ferst og fremst cr utviklet med tanke pa
kommunikasjon. Pedersen (1997:17) fremhever tre ulike former for
kommunikasjon: Verbal kommunikasjon, ikke-verbal kommunikasjon og
ekstralingvistisk kommunikasjon, der den verbale kommunikasjonen knyttes til

verbalspraket, mens den ikke-verbale betegner for cksempel toncfall,
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stemmeklang og tempo. Den ckstralingvistiske kommunikasjon knytter Pedersen

til kroppssprak, frisyrer, gester, ulike skilt osv.

Det finnes muligens over seks tusen ulike sprak i verden. Innenfor ett og samme
sprék, finner en gjerne ulike dialekter. Spraklige kjennctegn varierer ofte i dc
forskjellige subkulturer og i sosiale grupper. Noyaktige tall pa hvor mange sprak
som cgentlig cksisterer, cr derfor umulig 4 fa frem. Det cr heller ingen
allmenngyldige skillelinjer mellom spréak. Wagner et al. (2008:203) hevder at én
indikasjon kan verc at nar to spraklige avvik er gjensidig uforstaclig, kan en si
at de tilhgrer to ulike sprak, men dersom disse avvikene er forstaelige, har en
med to varianter av samme spraket & gjore. Med denne innsikten vil en kunne si
at norsk og gresk er to ulike sprik, mens norsk og dansk kan betegnes som to

varianter av samme sprak.

Innenfor samme sprék kan en ha ulik gjensidig forstielse, der dybden av
innholdet og tolkningen avhenger av vare crfaringer og kunnskaper. Innenfor
forskjellige fagfelt cller interessefelt kan en ogsa finne ulike former for spraklige
fellesskap; for eksempel kan dette gjelde lingvisters sprak eller operasangeres
sprak. Jo “finere” inndeling av de spraklige fellesskapene, dess storre forstaelse

kan ¢n forvente.

I en kommunikasjonssituasjon vil det vaerc barc en liten del av ordet som
realiseres. Et budskap som sendes ut i en forsamling, kan derfor mottas og tolkes
pa ulike mater alt etter hvilke erfaringer og kunnskaper den enkelte tilhorer
besitter. Selv om det bare er to personer med samme forstesprak som
kommuniscrer, trenger de med andre ord nedvendigvis ikke & ha cn bred,
gjensidig forstaelse av innholdet i hverandres budskap. To personer med et
felles, begrenset andresprak, som har forholdsvis like erfaringer og kunnskaper,

kan ha godc muligheter til a forstd hverandre. En viktig konsckvens for
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innlaering av ct nytt sprak, vil med bakgrunn i dette vaere at innlaercren meter ord
som kan kobles til erfaringer og kunnskaper innlareren er kjent med fra for. Jeg
kommer i presentasjonen av datamaterialet (kapittel 6) og dreftingene (kapittel 7
og 8) inn pa flere eksempler pa at informantene i min undersgkelse knytter
forstéclse 1 sosiale og faglige sammenhenger til graden av gjenkjennelse via

kontekstuell stotte.

3.3. Sprakinnlaeringsprosessen

A lerc sprék stiller krav til personens kognitive, sosialc og biologiske
forutsetninger. Dette innebaerer at for a laere sprik, ma en ha etablert et visst
begrepsforrad og vaere en del av ct sosialt og kulturelt milje. Denne koblingen
har en form for refleksiv, eller tilbakevirkende effekt, som stimulerer til videre
spréklaering; Gjennom det sosiale og kulturelle miljgct, tilegner cn seg kunnskap
som bidrar til en justering og organisering av spraket i forhold til sine
omgivelser. P4 dennc maten far en ogsé adgang til — og blir deltaker i det sosiale

og kulturelle miljoet der spraket benyttes.

Wagner et al. (2008:204) skisserer fem nekkelord som de hevder er sentrale
clementer i sprékinnleringsproscssen: innleerer, omgivelser, samspill, sprdk og
utvikling. Disse elementene vil prege de lerende i varierende grad, avhengig av
deres forutsetninger. For cksempel skiller ikke cn baby, som cr i startfasen av
sprakinnlaeringen, mellom viktig og uviktig informasjon og “oppbevarer” derfor
s& mye som mulig av impulsene det mottar. Et forskolebarn som skal lere et
andresprak, vil benytte erfaringer fra innlering av ferstespraket (for eksempel
kunnskaper om ferstespraket, erfaringer om bruk av sprik) slik at innleringen
av andrespraket foregir med en annen innfallsvinkel enn babyens -. Et barn som
leerer seg to sprak samtidig, har igjen en annen tilneermingsmate til sprakene,

men felles for alle er at maten en larer seg sprak pa, pavirker forutsetningene for
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a leere scg nye sprak. Dersom ct barn for cksempel laerer seg to sprak samtidig,
vil muligheten til refleksjon over de spraklige ulikhetene vere storre, noe som
kan verc av stor verdi dersom barnet skal metc nyc sprak. Valg av prinsipper
som skal styre innleringen, kan ogsa ha stor betydning: For voksne, ctablerte
sprakbrukere, kan en innlering tufict pa systematikk og regler for spraket, vare
viktig, mens babyen er mer avhengig av modeller og menstre i ulike settinger i
sinc omgivelser for & lerc. Dc ulike menstrene danner grunnlag for

generaliseringer, slik at barnet etter hvert kan danne og forsta regler 1 spraket.

Nar en skal lere et nytt sprak, slik situasjonen er for de minoritetsspraklige
clevene som skal begynne pé norsk skole, vil det veere flere sentrale akterer som
utgjer sprakmiljeet, og som derfor vil vare viktig & utnytte 1 pedagogisk
sammenheng: 1 tillegg til clevens cgne ressurser, tidligere crfaringer og
kunnskaper, vil de voksne og deres tilrettelegging rundt eleven, spille en svert
viktig rolle bade i forhold til den faglige, men ogsa sosiale tilretteleggingen i
sprakleringsproscssen. Eleven skal integreres 1 ct skolemiljo, der ogsa
medclever vil ha betydning for clevens utvikling av spraket. [ min undersgkelsc
var det viktig for meg a fa informasjon om informantenes opplevelse av hvilken
tilrettelegging som gjor at de forstir, og utvikler ordforradet sitt, og hvilke
aktercr som cr viktige for dem: Hvilken rolle spiller klasscleercren? Hva har
vennene & si for deres utvikling av spraket og hvordan bruker de seg selv i denne
proscssen? 1 kapittel 7 og 8 kommer jeg mer tilbake til hva de opplever som
betydningsfullt i tilrettelegginga, og hvem som er betydningsfulle i

skolehverdagen.

3.3.1. De spraklige ferdighetene: Lytte, tale, lese, skrive
Det har opp gjennom tidene vaert noe uenighet mellom forskere med hensyn til

hva som gér under betegnelsen sprak. Bloomfield (1933) hevdet blant annct at

skriving ikke i seg selv er sprak:
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Writing is not language, but merely a way of recording language by
means of visible marks. (Bloomfield, 1933:21)

Dette er en interessant refleksjon. Jeg skal ikke g inn i en videre drefting av
dette, men konstaterer at ferdighetene lytte, tale, lese og skrive i dag er nedfelt i
norske lercplancr, tuftet pad det curopeiske rammeverket for sprikleering
(Common European Framework of Reference for Languages, se kapittel 2). I en
ordin®r oppbygging av spriket regnes alle disse ferdighetene som sentrale

komponenter.

Daugaard og Holmen (i Selj et al. 2004:79) hevder at et viktig prinsipp for en
optimal laring av de fire ferdighetene, er & arbeide med disse nettopp 1 dennc
rekkefolgen. Dette fordi det gjerne er 1 denne rekkefolgen sprak lares. For &
kunne aktivere dissc spraklige ferdighetene, slik at vi skal kunnc tolke cller
produsere sprik, ma vi benytte oss av vére kognitive, motoriske og petrseptuelle
ferdighceter: Visuclle, auditive og taktile stimuli bidrar til & varicre spraket. Nér
en tilegner seg lese- og skrivekompetansen, lerer en bade a overfore det talte
spraket til det skrevne spraket, samtidig som en larer seg a se forskjeller mellom
det talte og det skrevne spréket, slik at en kan avpasse det talte spraket inn i bade

sosialc og kulturclle normer som gjelder for skriftspraket.

A mestre det skrevne spraket innebarer derfor aktivering av andre ferdigheter
enn den kunnskapen en gver opp gjennom & lare seg 4 lytte og snakke. For
mange som skal leere andrespraket, vil nettopp skriving verce ci stor utfordring,
blant annet fordi de har et mangelfullt ordforrdd, er ukjente med de sosiale og
kulturelle normer som gjelder for skriftspraket og fordi skriftspraket fordrer
mestring av situasjonsuavhengighet. Teksten ma altsd skapes uavhengig av

situasjonen, og eleven skal gjengi det som skal formidles bade innholdsmessig
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og kontckstmessig. 1 kapittel 3.3. var jeg inne pa at sprék lares i interaksjon med
omgivelsene. | tilrettelegging av gode skriveprosesser bar en se pé hvordan en
bevisst kan trekke inn dette perspektivet for & stettc opp om den spraklaerendces
utvikling. Dette handler blant annet om at en som larer legger til rette for bruk
av sansenc 1 innleringa, neerhet til opplevelser, cn clevaktiv, kreativ
leeringsprosess der teksten skapes med utgangspunkt i — og som en del av
leeringsarbeidet. Tckster som skal leses, og spesiclt fagtckster, ber forberedes
med tanke pa nye ord og sammensetninger av ord, i tillegg til at eleven mé fa en

viss bakgrunnskunnskap om innholdect for avrig.

3.3.2. Sprakinnlzering — teoretiske retninger
Jeg har tidligere (kapittel 3.2.1) beskrevet en definisjon av

sprakinnlaringsproscssen som flere sprakinnlaringsforskerc kan cnes om. Jeg
var 1 den forbindelse inne pad fem nokkelbegreper som er sentrale i
leeringsprosessen; Innilcerer, omgivelser, samspill, sprdk og utvikling (Wagner et
al. 2008;204). Det er uklart hvilke av disse komponentene som utgjer den
viktigste faktor i innleeringsproscssen. En konsckvens av dette cr at en - for a fa
en bredest mulig kunnskap om hvordan spréktilegnelse foregir, ma gjore seg
kjent med flere teoricr. Jeg har valgt ut noen (av flere) ulike, men sentrale
teoretikeres syn pa utvikling av sprak, for & synliggjere noen av nyansene
mellom de forskjellige oppfatningene som har preget, og til dels preger ogsa

dagens debatt om sprakinnlering.

I litteratur om sprakinnlering har serlig forholdet mellom sprak og tanke veert
fokusert, og da spesielt hvilken rolle de kognitive forutsetningene har for
utvikling av spraket pa ulike niva. Sapir- Whorf-hypotesen, slik den er fremstilt i
Whorf (1956) fremhever spriket som styrende for menneskets oppfatning av

sine omgivelser. Dette betyr at en forstielse av omgivelsene, altsd den kognitive
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utviklingen, skjer pa bakgrunn av at cn kategoriserer erfaringene sine inn 1 leerte

modeller, som spraket representerer.

Jean Piaget (1895-1980), en av de fremste utviklingspsykologene pa 1900-
tallet, fokuserer pa betydningen barnets samspill med de fysiske omgivelsene og
barnets kognitive utvikling har for spraktilegnelsen (Piaget og Inhelder, 1969).
Hos Piaget er kognisjoncn opprinnelsen, og spraket mer sckundzert, cller sctt pa
som etiketter som festes pd begreper som allerede er lert. Dette star altsa i
motsctning til Sapir-Whorf-hypotesen. Piaget sier i sin tcori mindre om

betydningen samspillet med de sosiale omgivelsene kan ha for leering av sprak.

Det gjor derimot den russiske psykologen Lev Vygorskij (1896-1934), som
hevder at spraket konstruerer og organiserer tankenc hos barnet. Barnet utvikler
sprik og tenkning gjennom kommunikasjon med mennesker i sine omgivelser
som har sterre kompetanse enn barnet selv (Vygotskij og Lurija, 1971). Bade
Piaget og Vygotskij betoner det gjensidige pavirkningsforholdet mellom sprak

og tanke, pa tross av kontraster i tcoricene.

Den russiske filosofen og vitenskapsmannen i litteratur, Micail Bakhtin (1895-
1975), hevder at grunnlaget for & kunnc leere ligger i respons fra andrc og at
dialoger og relasjoner med andre er selve fundamentel for individets eksistens
(Bakhtin 1993). Bade Vygotskij og Bakhtin ser pa bevissthet, kunnskap og
identitet som sosiale konstruksjoner, med spraket som sentralt verktey i

konstruksjonsprosessen.

Noam Chomsky (f.1928) betegnes av Faarlund (2005) som cn av varce dagers
fremste sprakforskere (5.9). Chomsky uttrykker blant annet at spréket er en
medfedt, nermest programmert egenskap hos barnet, som ubevisst konstruerer

sin grammatikk ved a forske pa spraket i sinc omgivelser. Barnet obscrverer
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sprik og cksperimenterer med de spraklige reglene gjennom utpreving i praksis
og respons fra omgivelsene. Chomsky oppfatter i folge Faarlund (2005: 25)
sprakvitenskapen som en egen kategori, atskilt fra kommunikasjon, og sclvstyrt i
forhold til evrige kognitive ferdigheter, men likevel som en del av den kognitive

psykologien.

Dissc ulike retningenc viser at det er nyanser i oppfatningen av hvordan sprak
lzeres, og at utvikling av spréket er en sammensatt prosess. Flere sprakinnlarere
i dag metes 1 folge Wagner ct al. (2008:208) likevel 1 en grunndefinisjon av
sprak: Den prosess der en innleerer (et individ) utvikler ett eller flere sprak —
talte, skrevne eller tegnsprak — i samspill med omgivelsene. 1 denne definisjonen
ligger det et refleksivt forhold mellom sprak og tanke, der noen spraklige
uttrykk mé leercs og brukes innenfor aksepterte spraknormer, men ogsa det
kreative perspektivet, der eksperimentering med spraket gjennom konstruksjon

og oppbygging av regler og kategorier, utgjer en sentral del av sprakleringa.

I mitt datamateriale kan det sc ut som at informantenes beskrivelser av sin
spraklering 1 stor grad knyttes til omgivelsene og i hvilken grad konteksten er
eller gjores forstdelig. | analyse og drofting av mine funn (kapittel 6-8) ser jeg
pa hvilke situasjoncr og stratcgicr informantenc benytter i forstaclsesproscssen,
og her bekreftes det refleksive forholdet mellom sprék og tanke som jeg har

beskrevet ovenfor, med flere cksempler.

3.3.3. Andresprakinnlaring — sentrale teorier
Forskning innenfor andrespriklering og fremmedspriklaering vektlegger

forholdet mellom individets forstesprdk og andrespriket. 1 motsetning til
spedbarnet som stiller seg ”apen” for hva det skal lzre, er andresprakinnlareren
en erfaren spraklaerende med bakgrunn i sitt forstesprik, avhengig av alder.
Dette inneberer at innlereren allerede har sakkunnskap om verden, kunnskap

om - og ferdigheter i sitt morsmal, samt andre sosiale og kognitive ferdigheter.
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Sosiale ferdigheter innbefatter for cksempel evne til kommunikasjon, empati og
evne til & ta kontakt. Kognitive ferdigheter handler blant annet om
problemlesning, kunne trekke konklusjoner og sc sammenligninger. En del av
disse ferdighetene, som & se sammenligninger, er ikke avhengige av kultur — og
sprikbakgrunn, mens andre ferdigheter kan praktisercs ulikt 1 de forskjellige
kultursamfunnene. Néar en skal leere seg et nytt sprék, er denne bakgrunnen med
pa a dannc forventninger som viser scg a4 ha innflytelsc pa leercproscssen i
andrespraket. Jeg skal ta for meg to teoretikeres syn, som har preget andre — og
fremmedspraksinnlering, - begge bergrer forholdet mellom morsmal og

andresprak:

Corder (1975) var sarlig opptatt av bakgrunnen for de feilene andresprék — og
fremmedsprékinnlercren gjor. Han mente at feilenes saregenheter 1 stor grad
kan forklares gjennom innlererens forstesprak. Dette er en teori som i dag ofte
benyttes ved analyse av elevtekster. Svakheten med denne teorien er for
cksempel at den kommer til kort med hensyn til beskrivelser av hva som skjer
nar den laerende laerer spraket riktig. Selinker (1972) forsket pa kommunikasjon
1 flerspraklige miljo, der for eksempel to personer med ulike forstesprak som
kommuniserte med hverandre, snakket hverandres sprak overfladisk. Spraket
som ble uttalt, bar gjernc preg av clementer fra begge sprak og ble av Sclinker
kalt mellomsprak. Dette spraket har ofte fellestrekk som blant annet forenklet
grammatikk. Mcllomsprakets saercgenheter ble av flere forskere, for cksempel
Ellis (1985) sammenlignet med andresprakinnlaringens forste utviklingstrinn.
Pa denne maten kan innlering av andresprak forklares som en trinnvis prosess
pa veien fra forstespraket til andrespraket, der ulike mellomsprak fungerer som

innlarersprék cller verktoy i sprakinnleringen.

Begrepet mellomsprak vil ikke falle inn under den indikasjonen pa sprak som

jeg beskrev 1 kapittel 3.2.1; Nar to spraklige avvik er gjensidig uforstaelig, kan
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en si at de tilhorer to ulike sprak (Wagner ct al. 2008:203). Kjennctegnet pa
mellomsprak er nettopp & gjore (to) ulike sprék forstielige. Dette innebarer at
mcllomspraket ma tilpasses omgivelsene slik at det blir forsticlig og kan
benyttes til kommunikasjon. Det vil derfor vare enklere a lere sprak som er
nart beslektet med ens morsmal. Uppstad og Tenncsens (2005:35) definisjon av
sprik som jeg tidligere har vist til (kapittel 3.2.1), som a set of codes with
potential for meaning, vil med andre ord ogsa kunnc benyttes i forhold til

mellomsprik.

I dreftingen av datamaterialet kommer jeg mer inn pd mellomspraket som et

nedvendig verktey for elever som har startet & lere seg det norske spréaket.

Det vil veerc mange faktorer som spiller inn pa clevens utvikling av sitt morsmal
og norsk (andrespréket). Det er likevel noen trekk ved de tospraklige elevene
som kan virke typiske i forhold til leering av sprak og som det er viktig & vere
oppmerksom pa. Tove Skutnabb — Kangas (1981) har gjort interessante funn
vedrorende  spraklig  kompetanse, ved 4 skille mellom eclitctospriklige®,
majoritetsspriklige’, familietospraklige® og minoritetsspraklige. Hun finner at
elitetospraklige, majoritetsspraklige og familietospraklige ofte utvikler additiv
tospréklighet, en spraktilegnelse der sprékene fungerer supplerende og
berikende pd hverandre. P4 dennc maten vil begge sprakene kunnc
videreutvikles. Derimot kan minoritetssprakliges spraktilegnelse ofte preges av
subtraktiv tospraklighet, det vil si at innleringen av majoritctsspraket skjer pa
bekostning av deres forstesprdk. Elevens morsmal kan sta i fare for & stagnere
eller bli redusert, fordi eleven gar over til majoritetsspraket som vil vere det

fremtredende spréket. I tillegg viser Skutnabb — Kangas funn at det er et sterre

* Elittvasprikliga: Personer 161 vilka det att bli tvisprikig oftast dr ett frivillig val (Skutnabb-Kangas 1981:78)
> Barn frén sprakliga majoriteter: T denna grupp utgdrs den storsta delen av barn som i skolan lir sig lite av ett
frimmande sprak (Skutnabb-Kangas 1981:80)

® Barn fran tvasprakiga familjer: Familjcr dér forildrarna har olika modersmal (Skutnabb-Kangas 1981:81)
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sosialt press pé minoritetsspraklige clever med hensyn til & leerc scg
andrespraket, enn 1 de gvrige gruppene (s.82). For minoritetsspraklige elever er
ogsa konsckvenscene store om de ikke lerer scg andrespraket i tilstrekkelig grad,
kanskje storre enn for elevene i de andre gruppene. Selv om Skutnabb -
Kangas’ funn cr skjematiske og kan virke forenklet, gir de likevel en viktig
pekepinn pa spesielt minoritetsspraklige elevers sdrbarhet med tanke pa
utvikling av ordforrad i skolen. Dette kommer ogsa frem i mitt datamateriale, og
jeg kommer derfor mer inn pa dette i presentasjon og drefting av mine funn i

undersgkelsen (kapittel 6 -8).

At kvalitcten pa oppleringstilbudet har betydning for clevens tospraklige
utvikling, er hevet over enhver tvil. I dette ligger ogséd at en ber vare
oppmerksom pa for cksempel clevens morsmél, samfunncts holdninger til
elevens morsmal, elevens bakgrunn for opphold i Norge, lengde pa oppholdet,
familiens grad av integrering og hvordan — og i hvor stor grad eleven meter

majoritctsspraket.
Jeg har i dette kapitlet tatt for meg teorier om sprak og sprakutvikling generelt,

og andresprakslering spesielt. I det folgende skal jeg gd mer inn pa utvikling av

ordforrdd og blant annct sc pa hva det inncbarer & forsta ord.
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4. UTVIKLING AV ORDFORRAD

4.1. Hva er ord — og hva er begrep?

Ord og begrep - disse ordenc har en tendens til & bli brukt litt om hverandre. Det
kan derfor vare hensiktsmessig 4 finne mer ut om hva de innebarer hver for
scg. Dette cr ikke uten videre enkelt, fordi ogsa sprakforskere kan ha forskjellige

mater a skille spraklige enheter.

Naér en skal definere hva ord er, finner en at ulike definisjoner pa hver sine mater
deckker forskjellige sider ved hva ord er. Goldens definisjon (2006:20) Ord er
det som star mellom to blanke tegn i en tekst, inkluderer ogsé nonsensord. Her
scr cn at ordencs betydning ikke cr vektlagt. Sammensatte ord regnes i dennc
definisjonen som ett ord, mens uttrykk som i hvert fall og for eksempel vil
regnes som flere ord. Med denne definisjonen er det den til en hver tid gjeldende

rettskrivingsnormen som gjelder — og forutsetter at et land har skriftsprak.

En annen definisjon fokuserer ogsé pé syntaksen: Ordet er den minste enheten
som kan utgjore et setningsledd (Endresen 1 Endresen, Simonscn, Sveen,
2005:251). [ skriftspréket blir ord skilt fra hverandre ved hjelp av mellomrom. 1
talespraket finner cn ikke dissc mellomrommene, og c¢n kan derfor sc at

begynnerskriveren ofte mangler disse mellomrommene i sine forste tekster.

Selv. om barn ikke nedvendigvis kan redegjore for de spraklige reglene i
beyningssystemet, har de likevel kunnskap om hva ord er. Nér et ord er forstatt,
er det fordi ordene lagres sammen med betydningen i vart mentale leksikon, og
hentes frem ndr en meter det samme ordet i ulike situasjoncr. Pedersen
(1997:47) hevder at det er dette som gjer at barn for eksempel kan benytte

samme ord adekvat i ulike tekstsettinger.
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A kunnc et ord innecbaerer 4 vaere bevisst at ordet bide har ct innhold og en form.
Golden (2006:13) sier at ord er et symbol som viser til visse gjenstander eller
referenter. For & illustrere dette, har Pedersen i boka Sprak og sprakutvikling hos
barn (1997:43) vist til den semiotiske trekanten’ og bruker ordet “bil” som
cksempel. For de fleste vil dette ordet gi bestemte assosiasjoner og kjennetegn
som samlet kan gi en forestilling om hva ordet betyr, og hva som er

karakteristisk for ordet.

Begrep: Fire dekk, ratt, vindu, bensin, kjerer fort, bensin (mine presiseringer)

Symbol (ord) referent
”bil” p

Figur: Den semiotiske trckant (Pedersen 1997:43)

Alle biler som cksisterer, vil vare referent for ordet cller symbolet “bil”. For &
kunne gjenkjenne og kategorisere ulike kjoretoy som “bil”, ma en ha kunnskap
om forskjellige generclle kjennetegn ved bilen, slik at en kan skille den fra andre
kjeretoy, og dermed forstd sarpreget ved begrepet “bil”. De assosiasjonene en
far nar en har kategorisert de ulike objektene vil naturlig nok vere ulike fra
person til person, og dybden i begrepene vil avhenge av forutsetninger, tidligere

kunnskaper og crfaringer. Sprakbrukerens forstielse av hva som skal til for at

7 Semiotikk: Liera om teikn (ord, gestar, trafikkskilt osv.) og om tilhevet mellom teikna og den tydinga dei har
(Pcdersen 1997: 43)
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noc skal kalles en bil, utgjer begrepsinnholdet. Den semiotiske trckanten
illustrerer at for & kunne gjenkjenne en referent, ma en ha kunnskap om
begrepet. Denne sammenhengen uttrykkes i figuren ved at linja mellom symbol
og begrep og mellom begrep og referent er hel, mens linja mellom symbol og
referent cr stiplet. Som ordet bil”, har alle ord et begrepsinnhold cller ei
innholdsside. Figuren illustrerer at ord béde har ei innholdsside og ei formside
cller uttrykksside (symbol). Ut fra den scmiotiske trckanten kan cn lese at
nonsensord bare har ei formside. De kan uttrykkes, skriftlig og muntlig, men de

mangler innholdssiden cller begrepssiden.

Nar en skal forstd ord, ma cn derfor benytte seg av begge disse clementene, det
vil si oppfatte bade innholdssiden og formsiden i ordet. En kan ogsa oppleve &
bare ha begrep mens cn mangler ord for objektet. Da benytter en gjerne flere ord
for & uttrykke begrepet. Dette kommer jeg tilbake til i presentasjonen og

dreftingen av datamaterialet (kapittel 6-8).

Pedersens (1997) definisjon av ord inkluderer ogsa begrep:

Eit ord er ei relativt avgrensa sprikleg eining som har bade eit etablert
omgrepsinnhald (ei fast tyding) og ei etablert uttrykksside (realisert som
cin kombinasjon av spraklydar i tale, og som cin kombinasjon av
bokstavar i skrift). (Pedersen 1997; 45)

Ordene er altsa det vi uttrykker, merkelappen eller symbolene, det vi sier eller
skriver, og tilhgrer spriksystemet vért. Begrepene utvikles med bakgrunn i var
forstaelse av symbolene, og er en generalisering som er forankret i
tankesystemet. Spraksystemet og tankesystemet er to ulike systemer som likevel
henger sammen med hverandre. Tankene vare avgjer hvordan en handler 1
forhold til verden omkring oss, og spriket vart bestemmer var kommunikasjon

med andre. A bygge opp, etablere begreper, kan sammenlignes med & etablere,
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cller skaffe til veic det verkteyet som skal hjclpe oss til & forstd omgivelsene
vare, og er mer dyptgripende og fundamental enn selve ordene for begrepene.

For a forsta innholdet i en tekst, er begrepssystemet vart derfor helt avgjerende.

For en som skal laere ct nytt sprék, vil begrepsinnholdet 1 en tidlig fasc veaere
snevert og upresist. Etter hvert som innleringa eker, fylles det pa med detaljer
som bidrar til ¢t mer presist og fyldig sprak. I den semiotiske trckanten kan cn
tenke seg dette ved at linjene mellom de ulike komponentene styrkes nér

begrepstorstaclsen eker.

For dc minoritetsspraklige clevene 1 skolen vil arbeid med utvikling av
ordforradet veere en sentral del av arbeidet i1 forhold til faglig kompetanse, og
bor derfor innga 1 allc fag. Det er en bevissthet som med andre ord inncbzrer

styrking av bade spriksystemet og tankesystemet.

En kan sperrc scg hvor viktig det cr at clever i skolen har kunnskap om hva ord
cr? Wagner ct al. (2008:62) papcker at det er to forhold som cr essensiclle med
tanke pa senere leseferdigheter; Spraklig bevissthet og ordforrdd. Det & ha
kunnskap om hva ord er — og kunnskap om ord, er en sentral del av den
metaspraklige bevisstheten, og star derfor 1 ner sammenheng med utvikling av
ordforradet. I dagens — for ikke & si morgendagens kommunikasjonssamfunn,
der lesing er en fundamental ferdighet, og i1 trdd med LK06’s grunnleggende
ferdigheter, er det derfor avgjerende at skolen ogsa ser viktigheten av at dette

arbeidet har hey prioritet for alle elever i alle fag og pa alle niva.

4.1.1. Hva innebzerer det a kunne et ord?
Jeg skal i dette avsnittet beskrive nzermere sammenhengen mellom den spraklige

bevisstheten og ordforradet. Hva er det en kan nar en har lart et ord, - hvilken
kunnskap er aktivert? Spraklig bevissthet er en fellesbetegnelse for spraklig

kunnskap og er en prosess som foregir gradvis. A ha spriklig bevissthet dreier

39



scg om & ha oppmerksomhet for sclve spriket, og jeg skal 1 det folgende si noc

om hva dette innebaerer i forhold til ulike former for kunnskap om ord.

Golden (2006: 57) finner det hensiktsmessig & dele denne kunnskapen inn i fire
omrader som hun kaller formell, syntaktisk, semantisk og pragmatisk kunnskap.
Innenfor den formelle kunnskapen herer etter Goldens mening den fonologiske

og morfologiske bevisstheten.

Fonologisk bevissthet innebaerer & ha kjennskap til ordets form- og lydstruktur,
som uttale- og skrivemate og hvordan ordet heres ut. Det vil si at et ord som en
clev behersker godt, vil eleven ogsé lett oppfatte, ogsa under forhold som kan
vare krevende; For eksempel ved uro og brik, ved at noen snakker fort, store
menneskemengder, ord mangler trykk osv. Morfologisk bevissthet vil si
kunnskap om hvordan spraket er bygd opp gjennom hvordan ordene er satt
sammen og beyd. Syntaktisk kunnskap innebarer blant annet at en har kunnskap
om sctningers indre sammenheng, for ckscmpel ved a ha oppmerksomhet for
mangler av ord i sctninger cller for ordenes rekkefalge 1 sctninger. Den
semantiske kunnskapen betegner begrepsinnhold og kunnskap om ords
betydning i ulike kontekster (se kapittel 4.1). Da har en bevissthet om forholdet
ctt ord har til andre ord, for cksempel at enkelte verb (som /eker) betinger at den
som utferer handlingen er levende (jenta leker). Dersom en har lert ordet leker,
vet en at uttrykket border leker ikke cr mulig, samtidig som cn har innsikt i at
ord kan brukes som metafor; jenta leker med tanken... Semantisk kunnskap
innebarer ogsa & ha kunnskap om forbindelser som ordet har med andre ord i
spraket. Pragmatisk kunnskap vil blant annet si & ha innsikt i samtalens tema,
hvordan innholdet i det vi tenker & si skal formidles, om scttingen cgner scg for
dette budskapet, og om det er fagord eller generelle ord en forholder seg til.

Pragmatisk kunnskap innebarer ogsa a ha fokus pa budskapets hensikt. Denne
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delen av den spraklige bevisstheten er derfor ogsa en viktig side ved den sosiale

kompetansen.

Alle disse sidene ved spriklig bevissthet har betydning for var kunnskap om ord.
Sol Lyster (2002: 95) pcker pa at lese- og skriveutviklingen forutsetter spraklig
bevissthet hos elevene, og at elever vil vaere pa ulike spraklige bevissthetsniva.
Flere forskere, blant annct Jergen Frost (2005:78), har pckt pa at serlig
ferdigheter  innenfor  fonologisk  bevissthet  har  betydning  for
begynneroppleringen i lesing. Dersom arbeid med spraklig bevissthet er
grunnleggende for lese- og skriveutviklingen, vil en pa bakgrunn av dette kunne
hevde at styrking av dennc bevisstheten ogsd vil ha betydning for clevens
muntlige sprikferdigheter fordi disse prosessene henger nzr sammen, jfr. blant

annct kapittel 3.3.1.

Det kan synes som at tospraklige barn i tidlig alder kan ha en fordel med hensyn
til spriklig bevissthet. A forholde seg til to cller flere sprak med ulike
lydsystemer i1 sinc omgivelser, der en kan benevne objekter bade pé forste - og
andrespraket, vil kunne bidra til & fremme utviklingen av spraklig bevissthet,
men en viktig forutsetning for dette vil vere at sprakmiljeet rundt eleven
utnytter dettc fortrinnet. Det gar ikke tydelig fram av mitt datamateriale om

informantene var seg bevisst denne spraklige fordelen.

I det neste avsnittet skal jeg se narmere pa sentrale momenter som inngér i

forstaelsesprosessen.

4.1.2. A forsta ord
Ordleering inngdr som en del av barnets kognitive, emosjonelle og sosiale

utvikling, det vil si en prosess som méd sces 1 en helhetlig sammenheng med

barnets totale modnings — og dannelsesprosess. Selve ordlaringa er ogsa et felt

41



innenfor det mangesidige omradet spraklaering. For jeg gir naermerc inn pa
leering av ord pé andrespraket, vil jeg ta for meg litt om hvordan ordlering

generelt forcgar.

A lzre ord cr en prosess som cn kan si innbefatter 4 forbinde cn bestemt
betegnelse med en bestemt mening. I tillegg ma en som jeg tidligere har veert
innc pa, utvikle cn bredest mulig forsticlse av begrepet cller meningen som
ligger bak den bestemte betegnelsen (Kapittel 4.1). Dette er en prosess som
forcgér for hvert ord vi laerer. A utviklc en bred forstdclse av en betegnelse,
krever gjentatte erfaringer som bidrar til & kunne organisere gjenstander i

katcgoricr, som igjen kan organiscres i over- og underbegrep.

Som regel meter vi ordene gjennom en kontckst. Kontckster spiller en svaert
viktig rolle i var fortolkningsprosess. Det er i folge Lanza og Skadberg (i
Endresen m.fl. 2005:345) ulike forhold som inngar i en kontekst: Blant annet
tidspunkt og omgivelser for den spraklige ytringen, bakgrunnskunnskap hos

deltakerne, og holdninger og forventninger til teksten eller samtalen for gvrig.

Prosessen der ord gis et meningsinnhold foregir pé flere ulike méter. Dette gar
ogsa klart frem av mitt datamatcriale (kapittel 6-8). Jenkins og Dixon
(1983:239) har en inndelig jeg langt pd vei slutter meg til gjennom
informantenes beskrivelser, nar de papcker at ordenes mening blant annct laeres

gjennom

1) Direkte forklaringer av ordenes mening,
2) Gjennom at et objekt som er fysisk til stede, blir benevnt, eller
3) Gjennom den sprdklige sammenhengen, muntlig eller skrifilig, som

ordet er inkludert i.
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I en leringssituasjon opplever en ofte at flere av disse komponentene benyttes
samtidig. Ord lzres gjennom opplevelser, og i forhold til bade skriftspraklig og
muntlig kommunikasjon. Spréket cr altsa bade cn kulturell og sosial proscss som
leres i interaksjon med omgivelsene, men kvaliteten pé interaksjonen er

bestemmende for clevens leringskurve.

Den organiscringa som forcgar nar vi lerer nyc ord, ble pa 1970-tallet for alvor
lansert som skjemateorien. 1 neste avsnitt tar jeg for meg hvordan disse

skjemaenc bidrar til 4 organiscre kunnskap hensiktsmessig.

4.1.3. Skjemateorien
De erfaringene vi har gjennom det vi har opplevd tidligere, danner var

bakgrunnskunnskap. Decrsom denne kunnskapen skal ligge apen og
brukervennlig og vere lett anvendbar i nye situasjoner og kontekster, ma den
vare systematisert 1 det en kan sammenligne med skjema for hver opplevelse

eller tilstand.

Skjemaene inneholder ulike verdier som kan vare variable, det vil si verdier
som kan forandres i1 skjemact, cller de kan veare konstantc og dermed
uforanderlig i1 skjemaet. Skjemaene er i folge Golden (2006: 89) organisert i
hierarki, med over — og underskjemaer, de har relasjoner til hverandre og kan
kategoriseres under samme “overskrift”. P4 denne maten har vi organisert
kunnskapen hensiktsmessig 1 en form for nettverk. Nar vi meter ny kunnskap,
nye hendelser eller bare enkeltord, aktiverer vi de skjemaene som fenomenene

passer inn i.

Skjemaet er hele tiden 1 endring, alt etter hvilke erfaringer en gjor. Nir en for
cksempel gjennom opplevelser far ny kunnskap som automatisk kan legges inn i

skjemaet, foregar det en gkt tilvekst av kunnskap. Hvis en ikke automatisk kan
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motta kunnskapen i skjema, kan cn matte avpassc cnkelte deler av det
eksisterende skjemaet. P4 denne maéten kan noen av variablene ta opp nye
verdicr, cller noen av de konstante verdiene kan crstattes med variable verdier.
Dersom en meter ny kunnskap som ikke passer inn eller kan avpasses skjema,
ma dette skiftes ut til fordel for et nytt skjema, eller splittes i mindre skjema der
en kan beholde noe av eksisterende kunnskap. Rumelhart (1980) kaller 1 folge

Golden (2006: 89)dissc proscssenc tilvekst, justering og restrukturering.

4.1.4. A forsta ord — mange innfallsvinkler
Jeg har vaert inne pé flere viktige momenter som har betydning for graden av

forstaelse bade nar det gjelder talesprak og skriftsprak.

Det cn ogsa skal verc oppmerksom pa, cr at en nedvendigvis ikke trenger a
forsta alle ord for & f& med seg innholdet 1 den teksten som presenteres. | tekster
er gjerne ikke all informasjon like viktig, og dersom en forstar sammenhengen i
teksten, kan en i enkelte situasjoner tillate seg & “neglisjere” enkeltord en ikke
forstar betydningen av. Dersom cn befinner seg i en undervisningssituasjon, der
en er opptatt — og avhengig av 4 forstd mest mulig av den teksten som
presenteres, cller en skal forstd en skriftlig cller muntlig tckst innenfor ct
fremmed fagomrade, er en sarbar for at fokuset lett kan legges pa de ordene en
ikke forstar. - En mangler stotte 1 konteksten, en svart betydningsfull
tilneermingsméte til forstaelse av nye ord. Dermed kan en heller ikke aktivere
adckvat bakgrunnskunnskap i forsticlsesarbeidet. Dette forckommer gjerne i
tekster med overvekt av nye og fremmede ord, noe som ogsa fremkommer av

mitt materiale, og er utfordrende, szrlig i forhold til fagtekster.

Et viktig poeng for forstaelse og videre motivasjon i innleringsprosessen er nar,
— og 1 hvilken grad cleven ecrfarer at relevant skjema kan organiscres.

Kontekstens betydning avhenger av innl@rerens niva med hensyn til ordforrad,
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og ordforrddet har heyest innvirkning pd 1 hvilken grad en tekst er lett cller
vanskelig a forsta. Det en ogsa skal veere oppmerksom pa, er at maten en
benytter ordenc, kan péavirke forstaclsen og her vil forhold som for cksempel

dialekter og situasjoner kunne spille inn.

4.1.5. Sjangere i tekst og tale
Ordforradet er i folge Wagner et al.(2008;66) den enkeltfaktor som i sterst grad

henger sammen med barns senere leseforstaelse og den viktigste faktor for &
mestre kunnskapstilegnelse av fag i skolen, spesiclt gjennom ulike fagtckster.
Jeg var innledningsvis inne pa at ordforrdd bade har en samtidig og en prediktiv

relasjon til lesing.

Annc Golden har forctatt undersokelser av ordforrad i laercboktckster (Ryen og
Hvenekilde, 1984) som gir grunn til & tro at elever stoter pa fagtekster med hoy
grad av fagspesifikke ord. En kan derfor forvente at minoritetselever med de
samme tekstene i tillegg meter andre, ikke-fagspesifikke ord som ogsé er nye for
dem. Dette stiller krav til at lercre er oppmerksomme pé at det ikke barc er de
spesifikke faglige uttrykkene som trenger forklaring néar disse teksttypene

gjcnnomgas.

Ordforradet i fagtekster kan ogséa deles inn 1 sjangere: Noen typer ord benyttes
ved forklaringer og oppsummeringer, andre ord knyttes til ordforrdd i
forbindelse med for cksempel rapporter, mens atter andre ord cr forbundet med
fagord i tilknytning til spesifikke tema innenfor for eksempel fortellinger og
beskrivelser. Carter (i Carter and Mc Carthy 1988:172) betegner denne

inndelingen som kjerneord, faglige kjerneord og ikke-kjerneord.

Elever som er faglig svake, har ofte ¢t mer mangelfullt ordforrad enn faglig

sterkere elever. Det er derfor viktig at arbeid med ordforrad i skolen ikke baseres
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pa tilfeldigheter cller utclukkende faguttrykk, men tar hensyn til Avilke ord
eleven har behov for & kunne innenfor ulike sjangere, for & mestre sitt arbeid.
Ogsa 1 muntlig sprak kan cn finnc ulike sjangere. Et forcdrag kan ha likhetstrckk
med en fagtekst. Dette avhenger av antall fagord og malgruppe. Samtidig kan
ordforradet i spontan tale mellom flere samtalepartnere skille scg fra ordforrad i
skrevet tekst. Muntlig tale preges gjerne av farre innholdsord og hyppig

gjentakelse av de samme ordenc.

4.1.6. Ordforradet hos andrespraksinnlareren
I mate med minoritetsspraklige elever erfarer en ofte at selv om eleven har et

visst ordforrdd i norsk, sd kan forstaclsen av meninger, eller begreper, vare
svaert begrenset. En trenger mange og varierte forstehidndserfaringer for a

organiserc ct bredt og grundig begrepsapparat.

Det kan synes som at den sprakstimuleringen barnet har fatt i ferskolealder, har
innvirkning péa hele skolealderen. Wagner et al. (2008:60) hevder at barns
ordforrad i 3-drsalder korrelerer signifikant med deres lescferdigheter som 16-
aringer. Barns spraklaring er altsd en tidkrevende prosess. Cummins (1980)
foretok en studic av immigrantbarn i Canada der resultatene viser at cn kan
skjelne mellom det en kan kalle “hverdagssprak” og “skolesprak™. Dette
innebeerer blant annet at en kan erfare at den minoritetsspraklige eleven utvikler
sine muntlige ferdigheter forholdsvis raskt og kan snakke stedets dialekt
tilnaermet feilfritt (hverdagssprak). Disse clevene tilegner scg gjerne lesckunsten
rimelig lett, med fin flyt i lesingen. Det er 1 det eleven skal benytte
leseferdighetene til tilegnelse av kunnskap (skolesprak), skumlese tekst, skrive
tekster, delta i faglige samtaler, oppfatte faglige uttrykk og distansere seg kritisk
til tekster, en kan erfare at de faller i gjennom”. Cummins studie viste at mens
det kan ta 1 gjennomsnitt mcllom ett og to ar & utvikle funksjonclle ferdigheter 1

dagligspraket, kan det ta mellom fem og syv ar & tilegne seg

46



andrespraksferdigheter pa ct niva som kan relateres til - og nyttiggjores 1 skolen
(Cummins 1980%). Det kreves derfor langsiktig og planmessig sprikutviklende
satsing for dissc clevene i skolen, der alle lerere og alle fag involveres.  Dette
forutsetter at lerere har innsikt i flerspraklighet, andresprikslering, leringens

spréklige dimensjoner og de fagkravene som stilles innenfor det enkelte fag.

En anncn interessant studic foretatt av Lisc Kulbrandstad (1998), viser at
ungdomsskoleelever fodt i Norge, med meget god mestring av hverdagssprék,
0gsd viste scg & ha storc vansker med 4 forstd fagtckster 1 beker. Ei bevisst og
planmessig satsing i skolen pd utvikling av ordforrad, vil derfor ikke bare
komme clever fra spraklige minoriteter til gode, men kunnc heve alle clever i

kunnskapstilegnelsen.

Vi har tidligere sett at tospraklige barn kan dra nytte av & kunne to sprak med
hensyn til spraklig bevissthet (kapittel 4.1.1.). Denne fordelen gjelder imidlertid
ikke 1 forhold til ordforrdd. Malinger av ordforrdd i ett av sprikene hos
tospraklige clever, viser i1 folge Wagner ct al. (2008:71) at de ofte har ct mindre
ordforrdd enn enspraklige barn pa samme alder. Ordforrdd har sammenheng
med syntaktisk utvikling, og tospraklige clever cr oftc noc forsinket i sin
syntaktiske utvikling, i forhold til enspriklige elever. Dette virker inn pa

leseforstaelsen.

Den som tilegner seg et andresprak, har som jeg tidligere har vert inne pa,
allerede etablert - og behersker ett eller flere sprak. Dette utgjor en viktig
forskjell mellom ferste - og andresprakslering, og kan pa ulike mater influere pa
clevens spréklige innleringsprosesser.  Tidligere forskning hevdet 1 folge

Lindberg (i Bjar 2008:52) at morsmalet kunne virke distraherende pa

¥ Cummins (1980) skiller mellom BICS (hverdagssprék) og CALP (skolesprak). Studien fra 1980 ble foretatt pa
1210 immigrantbam fra Canada. Cummins hevder det er sveert viktig & skille hverdagssprak og skolesprak fra
hverandre.
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andrespraksinnlareren. En mente at sprakleering var ct resultat av at innlareren
mekanisk tok etter stimuli i andrespréket, og drillet inn de spraklige talematene.
Etter at de spraklige talematenc var innleert i tidlig barndom, forutsattc cn at
disse automatisk ble overfort ved lering av nye sprak. Dette forte til feil eller
avvik nir dec spréklige talematene cller systemene var ulike. Dermed ble
forstespréket i den grad det var mulig holdt utenfor sprékundervisningen. Senere
tids forskning har pa den anncn side vist at dissc ulikhetene likevel ikke trenger
a bli problematiske for innleringen av andrespraket. De avvikene en kan finne i
andrespraket, er ikke avvik som nedvendigvis henger igjen fra morsmalct
(Lindberg 1 Bjar: 52). I dag ser en pa morsmalet som en ressurs i innlaring av
andrespraket, og finner at flerspraklige generelt kan ha lett for a lere seg enda
flere sprdk. Det som er avgjorende, er i1 hvilke situasjoner spréket lares; I
uformelle, naturlige situasjoner, der andrespraksinnlercren aktivt bruker spraket

1 omgivelsene sine, eller i en mer formell undervisning.

Nar cn skal tilegne scg ct nytt sprak, cr dette cn omfattende prosess. Ord kan
vaere mangesidige. De kan ha ulike betydninger, kan innga i ulike relasjoner
med mange andre ord og kan fremsta pa ulike mater avhengig av baynings- og
avledningsendelser. 1 drgftingen kommer jeg mer inn pa hvordan informantene
mente at de lerer nyc ord og begreper. Jeg skal i det falgende se litt neermere pé

hvordan ord lagres, forstas og huskes.

4.2. Ordlaering

Ordlering er en kontinuerlig utviklingsprosess. Nar en meter nye ord, gar en
aktivt inn for & finne betydningen. Dersom ordet skulle utebli” i det gyeblikket

en har bruk for det, tar en i bruk ulike strategier for a forseke a huske det.

48



Grunnlaget for & kunnc laere ct nytt ord betinger at en har mett ordet gjennom &
ha hort eller lest ordet. Ordets form lagres 1 form av en input som en fester et

imnhold til, og dct cr i denne fasen proscssen med & forsta igangscttes.

Som regel hjelper konteksten oss til & forklare det meste av ordet, men 1 nocn
tilfeller kreves det en storre jobb for & fortolke det. Dette kan for eksempel gi
scg utslag i en tankcopcrasjon der cn analyscrer de ulike delenc av ordet, finner
lignende ord en kan fra fer pd samme sprdk eller et annet sprdk for &
sammenligne med, cller konkludere ut fra ens kunnskap om verden omkring scg.
En kan ogsa aktivt benytte for eksempel leksikon eller stille spersmal til andre.
Dette arbeidet kan kanskje forc frem til en lesning, men det kan ogsa bidra til &

forvirre eller gi lite adekvate svar.

Nar ordet er mer eller mindre forstatt, blir ordet oppbevart i sammenheng med
den gvrige informasjonen som fulgte med ordet. Det en har greid a erverve seg
av informasjon om ordets scmantikk, syntaks og pragmatikk festes til den

formelle kunnskapen om ordet (sc kapittel 4.1.1.).

En del av denne prosessen vil ogsé bestd av opplysninger i forhold til rammene
rundt hendelsen som vi meter ordet 1. Slike opplysninger vil for cksempel vaere
det som gér under ens generelle kunnskap om verden; Hvor var jeg da jeg horte
ordet? Hvem var jeg sammen med? Hvilken bok leste jeg det i? Dissc
momentene bidrar til & forme vére assosiasjoner til ordet. En stor del av bade vér
generelle kunnskap og var kunnskap om ordene har nar tilknytning til sansene

vare (en kan for eksempel forbinde lukten av solkrem med sommerferie).

Dersom en skal kunne ta ordet i bruk, ma en kunne kjenne ordet igjen sammen
med de betydningsfulle opplysningene. Dette betyr at det ma ligge forbindelser

mellom ordet og andre kilder for informasjon. I denne gjenkjennelsesprosessen
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blir de lagrede assosiasjonene viktige. Andre viktige kilder cn kan koble ordet
til, vil vare de relasjonene som ordet kan vare en del av, for eksempel
homonymer og hyperonymer, synonymer, antonymer og mcronymer. En kan
ogsd koble ordet til for eksempel de morfologiske og syntaktiske rammene. Jo
flere assosiasjoner cn har til ct ord, dess storre muligheter cr det for en riktig
fortolkning av ordet. Danbolt og Kulbrandstad viser i boka Klasseromskulturer
Jor sprakicering (2008:102) en analyse av hvordan en laerer i en Osloskole
underviser i ordforrdd ved & benytte ulike undervisningsmater. Her far nye ord
fokus gjennom blant annct introduksjon, konkretiseringer, uttale, skrivemate,
arbeid med begrepsinnhold, aktivisering av elever i samtale og ved flere
gjentakelser cller repetisjoner. Pa dennc maten blir clementene som i felge

Golden (2006:9) er viktige for & forstd ord, omsatt i praksis (kapittel 3.1.).

Det er ikke alle ord som er like enkle & huske. Dersom en skiller egennavn fra
andre ord, spesielt innholdsord, vil egennavn ha bare én referent, mens andre ord
kan ha mange referenter. Egennavnet ”Tromse™ refererer til en by i Nord-Norge.
Andrc ord, som “midnattssol” har 1 sterrc grad morfologi, cr del av flerc
syntaktiske forbindelser og har forskjellige relasjoner til flere andre ord i
spriket. Denne type ord kan ogsd ha flere betydninger enn egennavn, og
grensene for cksempel 1 forhold til kategoricr ordet herer til under, kan verc
diffuse. Dette kan medfere at det kan vare vanskeligere 4 huske et ord enn et

cgennavn.

De ulike prosessene kan ha glidende overganger. Dersom en mgter det samme
ordet flere ganger, oker bade forsticlse og lagringsmengde. Dette forenkler
gjenfinningen av  ordet.  Golden  (2006:114)  benytter  begrepene
forstaelsesprosessen, lagringsprosessen og gjenfinningsprosessen pa de

operasjonene som foregar ved gjenkjenning av ord.
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4.2 1. Trinn i ordlzeringsprosessen.
Begrepene aktive og passivt ordforrad er kjent innenfor spraklering. Dettc kan gi

en forstaelse av at prosessen med & lere nye ord er et enten - eller”: at en enten
ikke kan ordet i det hele tatt, at en har hert ordet og har en viss forstaelse av det,
men ikke tatt det 1 bruk, cller at en benytter ordet aktivt og adckvat. I min
beskrivelse av sprakinnleringsprosessen (sc¢ blant annet kapittel 4.1), vil det
vare grader av kjennskap til, eller forstaelse av ord som gjer at en kan si at det

vil veere ulike trinn, med glidende overganger, i en ordleringsprosess.

Det er mange variabler som spiller inn i forhold til hvor lett eller vanskelig det
er a leere ord. Dette kan avhenge av for eksempel ordets plass i en tekst, ordets
form og betydning eller gvrige forhold som kan ha med situasjon, leringsevne

og stratcgicr a gjore.

Viberg (1993) har gjort undersekelser av  ordforradet hos svenske
innvandrerbarn og konkluderer med at fellestrekk ved de verbene som barna
benytter hyppigst, cr at dec er ord barna meter ofte, de cr ukompliserte, gjerne
korte, men har ofte en beyning som er uregelmessig, de er anvendbare og kan
benyttes 1 mange sammenhenger, ordenc har bred betydning, de kan opptre 1 de
fleste syntaktiske strukturer og uttrykker de fleste beyningsmater for verb. Dette
kan bidra til & gjere kommunikasjonen lite spesifikk eller presis, men bidrar
likevel til at den lerende moter spraket ofte eller utsettes for mange spraklige

input, noe som er svart viktig i en ordleeringsprosess.
Jeg har na gjort rede for momenter som har innflytelse pa utvikling av sprak og

ordforrdd. 1 det folgende skal jeg gi en beskrivelse av metodiske valg og

forskningsdesign som jeg har benyttet i min undersekelse.
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5. METODISK TILNAERMING

I dette kapitlet redegjor jeg for mine metodiske valg og wvalg av
forskningsdesign. Forskningsdesignet betegnes av  Thagaard (2003) som
foringene for prosjektets utforming, der forskeren beskriver fokus for
undersgkelsen, valg av aktuclle informanter, og hvor og hvordan cn tenker scg
undersekelsen foretatt. Jeg har valgt 4 bruke case som forskningsdesign, og en
kvalitativ forskningsmctodc i datainnsamlingen. Dette cr redskaper som kan
vaere egnet innenfor forskning som seker 4 gé i dybden. Mine metodiske valg
skal jeg komme narmere tilbake til, men jeg skal forst si litt mer om valg av

tema for forskningen.

5.1. Valg av tema og forskningssporsmal

Mitt valg av tema for forskningen, er styrt av ct interessefelt innenfor egen
yrkeserfaring. Jeg meter daglig elever som leter etter ord nar de skal fortelle
cller produscre skriftlige tekster, clever med lav lescforsticlse, clever som har
problemer med a forklare viktige sammenhenger for 4 gjore seg forstatt, som er
lite deltakende 1 faglige diskusjoner, som kan virke litc interessert 1 faglige
sporsmal eller gjerne holder pd med utenomfaglige aktiviteter i timene. Felles
for mangc av dissc clevene, cr at de kan ha mangler i begrepsapparatct pa cn slik
mate at dette pavirker deres ordforrdd, og dermed ogsd forstéelse. Dette kan
gjorc det vanskelig for mange clever & henge med i1 undervisningen.
Konsekvensen for flere av disse elevene kan i "beste” fall vare at de stér i fare
for a miste motivasjon for skolens faglige aktiviteter, dersom det ikke er en
systematikk pa dette omradet, som bidrar til oppfoelging 1 timene. Bade norsk og
internasjonal forskning viser at arbeid med utvikling av ordforrad vektlegges for
lite i den norske skolen i dag (kapittel 1). Dette betyr at det pa forskjellige mater
kan ligge et potensiale for utvikling av ordforrad hos alle elever innenfor ulike

fag, som kan bidra til & eke clevers faglige (og sosiale) kompctanse.
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Nar jeg na skal presentere valg av forskningsdesign og mine metodiske valg for
min undersekelse, kan det reises innvendinger mot habiliteten i min forskning,
ettersom jeg forsker i eget fagfelt der jeg kanskje har laget meg noen “vedtatte
sannheter” ctter mange ar i yrket. Dette gjor at jeg cr oppmerksom pa
muligheten for at jeg kan ignorere eller redusere de funn jeg mener ikke passer
helt inn 1 mine ’sannhcter”, og kanskjc overfokuscrer det jeg far til & passe inn i
min erfarte leererverden. Til dette er det bare & si at jeg har gatt inn i prosessen
med denne oppmerksomheten, og at jeg har hatt ct klart mal om & gjennomferc
analyser og tolkninger med apent sinn for & finne de svar som materialet matte
mmncha. Sencre 1 dette kapitlet vil jeg problematiserc mer omkring mulige

feilkilder, metodevalg og valg av analyseenheter.

5.2. Valg av forskningsdesign

Forskningsdesignet beskrev jeg innledningsvis som redskapet som legger
foringenc for prosjektets utforming. Designet skal bidra til sammenheng mellom
data og forskningsspersmil (Fuglseth og Skogen 2006: 17), og skal lede
forskeren 1 utformingen av prosjcktet, fra prosjcktets innledende fase, med
innsamling og analyse av data, til sluttfasen, med tolking, oppsummering av - og
konklusjon pé de aktuclle forskningsspersmélene. Gjennom forskningsdesignet
skal ogsa etikk, validitet, reliabilitet og generaliseringsmuligheter sikres, slik

Skogen (Fuglscth og Skogen 2006;17) tolker Colin Robson (1993).

For & utvikle en plan som sikrer at jeg som forsker far resultater som samsvarer
med forskningsspersmalene, fordres det grundig innsikt i teorier innenfor det
temaect det skal forskes i. For mitt forskningsprosjekt dreier dette seg om laring

av sprak, bade i 1.- og 2.spraksperspektiv (kapittel 3 og 4).
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I tillegg til design, md en ogsd klargjerc hvilken metode som best kan ivarcta
datainnsamlingen og analysen av data i prosjektet. Dette klassifiserer en gjerne
tradisjonelt som kvalitative cller kvantitative metoder, der kvalitative metoder 1
folge Langdridge (2006:27) fokuserer kvalitetene ved et fenomen’ og soker
meninger, betydninger og tekst gjennom innsamling, analyse og tolkning - ofte
av tekstlige data. Jeg har valgt kvalitative intervju som forskningsmetode, noe

jeg kommer mer inn pa i kapittel 5.2.

Med bakgrunn i dette definerer jeg min forskningstilngerming som cn
sammensatt singelcase, med en kvalitativ undersgkelse i form av intervju. |

neste avsnitt redegjor jeg nermerc for mitt valg av forskningstilnerming.

5.2.1. Casestudiedesign
I internasjonal utdanningsvitenskapelig forskningssammenheng, er casestudier i

folge Skogen (Fuglseth og Skogen 2006: 52) ett av de mest benytta design.

Et viktig kjennetegn med cascstudic, hevdes av Thagaard (2003: 47) & verc at
undersgkelsen tar sikte pd a4 fa fram mye informasjon om f& enheter, eller
grupper av enheter. Innenfor fagomrader som skal bidra med kunnskap i forhold
til enkeltmennesker, har casestudie som empirisk forskningsmetode spilt en
viktig rolle. Cascstudicdesignet cr ikke basert pa tilfcldige utvalg, men pa
representative tilfeller i forhold til det en ensker & undersgke (Befring 2007:40).
For meg, som har som hensikt 4 studere minoritetselevers vilkar for utvikling av
ordforrdd 1 skolen, ble derfor denne typen forskningsdesign valgt for kunne

imetekomme mitt utgangspunkt.

Y fenomen: gr., cg. det som syncs, forcteelse, uvanlig hendelse (Fremmedord, bla ordbok, 2007)
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Cascstudicdesign  hevdes av  Befring (2007:39) & vare ct flcksibelt
forskningsdesign innenfor ulike temaomrader. Det er samtidig nadvendig & vaere
klar over at sclv om casestudiecdesign kan veerc cn hensiktsmessig
forskningstiln®@rming innenfor ulike felt en egnsker 4 studere, s& inneholder
designet ogsd nocn svake sider. En har ikke helt spesifikke dircktiver for
hvordan en casestudie skal utformes, noe som stiller store krav til meg som
forsker med tanke pa hvor leservennlig og interessant produktet fremstar. Som
jeg var inne pa i kapittel 5.1 vil jeg som forsker sette mitt preg pa innsamlingen
av data, og pé tolkningen av funnene, og mé verc neye med & forhindre cn

uheldig forenkling eller overfokusering pa deler av materiellet.

I tillegg er det viktig for kvaliteten i forskningen, at jeg er bevisst & ha en
planmessig og ordnet utforming av designet. Yin (2003) opcrerer med fire
forskjellige typer casedesign '°. For & finne svar pa forskningsspersmélet mitt,
vil jeg finne ut mer om hvordan scks minoritetselever laerer nye ord og begreper.
Undersgkelsen kan da i folge Yins beskrivelser av ulike casedesign, defineres
inn under begrepet “embedded single-case design” med scks innebygde
analyseenheter. Datamaterialet samles inn gjennom elevintervju og funnene vil
bearbeidces, analyseres og dreftes sammen 1 ¢én analysc. Embedded single-case
design kan en i folge Yin (2003:46) benytte dersom casestudien for eksempel
skal bidra til avslaring, cller ha en langsiktig hensikt. Dette vil klart veere ct

overordna mal med min undersekelse og analyse.

Min casestudie vil kunne belyse hvordan utvikling av ord- og begrepsforradet
skjer med utgangspunkt i de minoritctsspréklige clevences synspunkter. I analysc
og dreftinger av data er jeg spesielt opptatt av om det er fellestrekk eller
sertrekk 1 elevenes utsagn som kan gi et mer objektivt svar, nar dette

kombineres med eksisterende forskning innenfor temaet. Studien vil ut fra dette

" Figur 2.4 Yin, 2003:40
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kunne sies & veerc av induktiv art, der det teoretiske perspektivet kan utvikles pa
grunnlag av analyse av dataene. Men mitt forskningsarbeid vil ogsd pendle
mellom det Thagaard (2003:169) betegner som induktive og deduktive fascr,
ved & veksle mellom gransking av data og utvikling av ideer fra mer
overordnede teorctiske perspektiver. I neste kapittel gar jeg nermere inn pa mitt

valg av verktey for datainnsamlingen.

5.2. Kvalitativ undersokelse

o

Jeg ncvnte innledningsvis 1 kapitlet at jeg har valgt & gjerc cn kvalitativ
undersgkelse. Den kvalitative forskningen vektlegger betydning, og seker en
virkelighetsforstaclse som cr basert pa hvordan informantenc opplever cgen
livssituasjon. Kvalitative studier kan vare egnet dersom en er ute etter 3
innhente mye informasjon ut fra f4 enheter (Thagaard, 2003:17). Jeg har forctatt

kvalitative forskningsintervju, og beskriver dette nzermere i neste avsnitt.

5.2.1. Kvalitative forskningsintervju
Intervju som redskap i1 forskning, kan bidra til utferlige og gjennomgripende

opplysninger om andre menneskers oppfatning av sin livssituasjon. Et sertrekk
ved intervju cr at informasjonen som gis cr gjenfortelling av opplevelser, og
datacne vil dermed veaere preget av informantens subjcktive forstaclsc og
tolkning av opplevelsene. Jeg har valgt 4 se pa denne intervjuegenskapen som en
styrke for mitt arbeid, men det krever at jeg gjennom de slutninger som trekkes
pa bakgrunn av tolking og analyse av data, er oppmerksom pé& hvordan
intervjucts egenskaper ogsa kan virke negativt inn pa reliabiliteten i
datamaterialet. Min undersekelse har tatt sikte pd 4 gi noen svar pa
minoritetselevers vilkar med hensyn til utvikling av ordforrad i skolen. Kvale
(2007:21) hevder at forskningsintervjuet er en profesjonell samtale som er

grundigere cnn cn mer spontan konversasjon, og som har til hensikt & fa frem
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omfattende, erfart kunnskap. Med de ulike informantenes subjektive vurdering
av sin situasjon, mener jeg intervju er godt egnet som redskap, fordi
informasjonen kan fangc opp forskjcllene i informantencs oppfatning, og
datamaterialet har mulighet til & f4 frem mangfoldigheten i dette bildet. Det som
derfor karakteriscrer en av undersekelsens viktigste oppgaver, cr som Kvale
(2007:23) hevder hvordan den ut fra de wlike synspunkiene far frem valid og

reliabel viten.

Med hensyn til formdlet med mitt forskningsspersmél og malgruppa for
undersekelsen, ville sperreskjema lett kunne blitt for komplisert, og jeg hadde
statt i farc for & mistc de sma, viktige nyanscne jeg er utc ctter. Observasjon
hadde ogsd vert egnet som metode, men da kanskje — i min studie - i
sammenheng med intervju. Det kunne vert interessant & intervjuc foreldre
og/eller lerere til minoritetselever, for 4 kunne fi frem flere nyanser 1 stoffet,
men jeg har valgt & fa elevenes synspunkter frem, mest mulig utilslert”,
gjicnnom & konsentrere undersgkelsen om dybdebehandling av  data fra

clevinterviju.

En deler ofte intervju inn i tre typer: Strukturerte, semistrukturerte og
ustrukturcrte. Jeg har forctatt scmistrukturerte intcrvju. Intervjuformen preges
slik Dalen (2004:29) hevder, av samtale mellom forsker og informant innenfor
ct tema som forskeren har valgt ut i forkant. [ neste avsnitt presenterer jeg minc

tanker bak hjelpemiddelet som intervjuguiden representerte.

5.2.2. Utarbeidelse av intervjuguide
Jeg utarbeidet pa forhand en intervjuguide (vedlegg 1) der spersmélene ble laget

med bakgrunn i erfaringer og teori, innenfor omrader som berorer ulike sider
ved lering og forsticlse av nye ord. Formen pa semistrukturerte intervju gir

gode muligheter for & stille oppfelgingsspersmal og a fa utdypet forhold en
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anscr viktige, underveis. Jeg har tilstrebet & innhente konkrete fortellinger fra
informanten, vere apen for uventede innspill og konstruere min nye viten ut fra
den mellommenneskelige samhandlinga under samtalen med personenc. Dette
fremhever Kvale (2007:21) som nedvendige forutsetninger for & kunne fi frem

viktige poeng hos informantenc.

Jeg crfartc i intervjusituasjoncn 4 mattc forcta spontanc mctodologiske
bestemmelser, pad grunn av uventede innspill fra informantene. Intervjuformen
var ctter min mening derfor velegnet 1 forhold til barn, fordi den er
tilpasningsdyktig i forhold til ulike innspill som métte komme og fordi den
kunne bidra til & gjerc situasjoncn uformell, spesiclt med tanke pé at jeg skulle
forholde meg til elever jeg ikke kjente fra for. Jeg kunne gjennom dette
verktoyet lettere fokusere pé at jeg skal leere av clevene enn at jeg cr lareren

som er ute etter riktige svar”.

Til noen av spersmalenc 1 intervjuguiden laget jeg pa forhand halvkonkreter
(kort med ordbilder og bilder) som clevene fikk sma oppgaver knytta til og som
skulle fungere som stette for samtalen. Dette gjaldt spesielt oppgaver som gikk
ut pa a forklare hva ord er (vedlegg 2), oppgaver der informanten skulle knytte
bilder til ordbilder (vedlegg 3) og knyttc ordbilder til bilder (vedlegg 4).
Hensikten med bilde-/ordbildeoppgavene var 4 f& innsikt i hvilke strategier
informantene tok i bruk i mete med nyc ord de sa bilder cller ordbilder av, for &
komme frem til det aktuelle ordet. Jeg ensket ogsd & se pd i hvilken grad bilder
og ordbilder kunne virke gjensidig stottende pa hverandre i utvikling av

ordforrad og forstaelse.

Da jeg utarbeidet halvkonkretene, valgte jeg ut noen ord og ordbilder som jeg
oppfattet som dagligdagse og enkle, som jeg tenkte at “alle” kunne; For

cksempel fly, hus og blyant. Jeg valgte ogsa ut nocn ord som kanskjec kunnc
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oppfattes som mer vanskelige, - som ikke cr s& myc benyttet 1 dagligtalen; For
eksempel tegnestift, fyrstikkeske og kjevle (vedlegg 5 ). Dette for &
imetckomme mangfoldet av clevene, slik at alle skulle kunne ha noc a strekke”
seg etter, ogsd de som tilsynelatende kunne det norske spréket godt. Noen av
ordenc jeg valgte, ser jeg pa som typiske ’skolcord”, altsd ord clevene vanligvis
kan mete 1 skolesammenheng. Noen ord var mer typiske "hjemmeord” dvs. ord

clevene kunne forbinde med fritid.

For & fa svar pd forskningsspersmélct “Ndr leerer minoritetselever nye ord og
begreper?”, ble det viktig for meg i forberedelsesfasen, & tenke gjennom
hvordan cn kunnc mdle at minoritetsclever leerer nyc ord og begreper. Jeg tror av
erfaring at de aller fleste minoritetselever har begreper om det & ikke forsia i
undcrvisningssituasjonen. Utvikling av ordforrdd og forstdclse henger naer
sammen. | intervjusituasjonen vinklet jeg derfor spersméalene som omhandlet
deres fortellinger fra undervisningssituasjonen, inn mot forstdelse. De
cksemplene elevene bidro med, ble dermed cn pekepinn pa hva i
undervisningssituasjonen informantene mente kunne fremme cller hindre

forstielse.

5.2.3. Valg av informanter
Innenfor kvalitativ intervjuforskning er utvelging av informanter ct spesiclt

viktig tema. Mangel pa grundige beskrivelser av de utvalg resultatene bygger pa,
kan vanskeliggjore leserens vurdering med hensyn til gyldighet av presenterte
funn (Dalen 2004:51).

Med bakgrunn i mitt forskningsspersméil, bestemte jeg meg for & velge

minoritetsspraklige elever pa mellomtrinnsniva, som informanter. Dette fordi jeg

i min undersekcelse ensket & fa frem clevenes perspektiv pd hvordan nyc ord
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laeres - og knytte dette sammen med aktucll, cksisterende forskning, noc som
kan gi meg som lerer viktig informasjon i tilrettelegging av leringssituasjoner
for minoritetsspraklige clever. De minoritetsspraklige clevene cr avhengige av a
lzere nye ord for 4 forsta bade i faglige og sosiale sammenhenger, noe som igjen
cr avgjerende for & kunne bli en del av en ny kultur. Deres erfaringer vil derfor
vere av stor verdi for min undersekelse, som ogsa har som formal & se pa om
minoritetsspraklige clevers crfaringer kan benyttes 1 arbeid med utvikling av
ordforrad for alle elever. Dette kommer jeg narmere inn pd i dreftinga, kapittel

7 og 8.

De scks informantene kom fra samme skolc. Mot dette kan det innvendes at en
ideelt sett kanskje kunne valgt & innhente informanter fra ulike, tilfeldige skoler,
for & unngé at informantene ble rekruttert fra samme skolekultur. Det kan vaerc
sertrekk ved skolekulturen som kan gjere mine analyser mindre representative
for skoler generelt. Til dette er a si at den skolen informantene kom fra, er med
hensyn til sterrelse, representativ for skolenc i den aktuelle kommunen. Jeg fikk
ogsd opplyst at flere av informantenc nylig var tilflyttet skolekretsen, selv om de
hadde bodd noen ar i Norge. Med denne bakgrunnen er jeg rimelig sikker pa a

ha analyseobjekt som kan vare representative.

For jeg satte i gang arbeidet med & finne informanter, sendte jeg en melding til
Norsk Samfunnsvitenskapelig datatjenestc om bchandling av persondata
(vedlegg 6). For & finne informanter, henvendte jeg meg til et grunnskolekontor i
en kommune i1 Nordland, med forespersel om hjelp. De formidlet min
henvendelse videre til skoler i kommunen. En inspektor fra én av disse skolene
tok kontakt med meg der de sa scg villige til & delta. Jeg sendte mail til skolen
der jeg redegjorde for hva jeg skulle gjore, og hvilke kriterier (kapittel 5.2.5) jeg
hadde for informantene. Skolen, dvs. en av lererne, plukket ut 6 elever som de

mente var aktuclle for min undersekelsc.
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Den lereren som valgte ut clever, fungerte ogséd som cn koordinator for meg.
Dette hadde skolen ordnet pd eget initiativ, noe som gjorde denne delen av
proscssen svart ryddig. Jeg formulerte ct brev med informasjon til clevenes
foresatte (vedlegg 7), som koordinator leverte til elevenes kontaktlerere, som
igjen formidlet det videre til de respektive hjemmene, med svarfrist pa ei uke.
Brevet inneholdt en svarslipp der de foresatte skulle krysse ut om de ensket at
deres clev skulle delta, cller ikke, samt underskrift. Koordinator serget for at
disse brevene ble samlet inn og formidlet tilbake meg innen avtalt frist. Alle
foreldrene var positive til undersekelsen. Koordinator og jeg ble cnige om
tidspunkt for intervjuene og aktuelt rom skolen hadde til disposisjon.

Koordinator sergct ogsé for at clevene kom til intervjuene til avtalt tid.

Informantenc bodde alle 1 tettbebygd strek, 1 gangavstand til skolen. Jeg hadde
ingen kjennskap til informantene fra for. En av informantene var litt usikker pa
om hun ville delta, men etter at vi hadde snakket litt om hva det gikk ut pa, stilte
hun scg ctter hvert positiv. Fer jeg beskriver den videre proscssen, vil jeg

redegjore for informantenes bakgrunn.

5.2.4. Litt om informantenes bakgrunn
De opplysningene jeg hadde om informantene, var deres navn, kjonn,

klassetrinn, hvilket land de kom fra, morsmal og hvor lenge de hadde bodd i
Norge. Det kunne kanskje vert enskelig & ha hatt flere opplysninger om deres
bakgrunn, men clevene representerte cn ucnsartet gruppe pa scks informanter,
noe som gjorde at resultatene uansett kunne fange opp en viss spredning i

materialet.

Informantene utgjorde et parti pd fem gutter og en jente. Mot dette kan
innvendes at det her kan ligge skjevheter 1 forhold til kjenn. Jeg valgte a

gjennomfere intervjuene fordi jeg ikke hadde innflytelse pa utvelgelsen, og er

6l



klar over at materialet mitt forteller noc om cerfaringene clevenc i denne gruppa

og ved denne skolen har i forhold til utvikling av ordforradet sitt.

To av informantene hadde bodd 1 Norge i seks ar og snakket albansk, en av
informantenc hadde bodd i1 Norge i scks ar og snakket kurdisk, cn av
informantene hadde bodd tre ar i Norge og snakket thai, en av informantene
haddc bodd to og ct halvt ar i Norge og snakket tsjctsjensk/russisk, og en av

informantene hadde bodd ca. ett ar i Norge og snakket somalisk.

Tre av informantene hadde altsd bodd i Norge i mer enn fem ar. Disse elevene
snakket stedets dialekt i stor grad, noc som i utgangspunktct bidro til at de falt
utenfor det ene kriteriet mitt; Eleven behersker ikke det norske spraket i stor
grad — eller i storre grad enn morsmalet sitt (kapittel 5.2.5). Jeg forctok likevel
intervjuene, og fikk god nytte av & ha med halvkonkreter med ulik vanskegrad
(mer eller mindre kjente og dagligdagse ord og ordbilder). Dette forte til at alle
clevene fikk scg forclagt ord og ordbilder som var nye for dem, og matcrialct blc
utgangspunkt for ct intervju der utfordringer i leering av nye ord ble ct sentralt
tema. I det neste avsnittet redegjor jeg nermere for kriteriene — og bakgrunnen

for disse, som ble brukt ved utvelgelsen av informantene.

5.2.5. Kriterier
For & kunne finne ut noe om vilkar for utvikling av ordforrdd i skolen, var det

viktig for meg & ha informanter som jeg kunne forvente hadde god kunnskap om
hva dettc inncbazrer. Jeg onsket & benytte minoritetsspraklige clever til min
undersekelse, fordi jeg mente at denne elevgruppa hadde den kunnskapen jeg

var ute etter, og laget folgende kriterier for utvelgelsen:

o Eleven behersker ikke det norske spraket i stor grad — eller i storre

grad enn morsmaélet sitt
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o Eleven har ikke et morsmal som cr neert beslektet med det norske
spraket.

o Elevene gar pd mellomtrinnet.

Bakgrunnen for mitt kritcrium om at cleven ikke skulle beherske norsk sprék i
storre grad enn morsmalet sitt, var at elevene da lettere kanskje kan huske & ha
leert nyc ord, som de kunne formidle opplevelsen av gjennom intervjuct. At
eleven ikke har et morsmél som er nart beslektet med det norske spréket, kan
vaere med 4 sikre validiteten av intervjuet, fordi cleven ikke har flere ord i
morsmalet som kan veere likt det norske ordet, og som dermed kan virke
stottende for cleven. "Mellomtrinnsclever” oppfyller kriterict om & vaere “barn”,
samtidig som de innenfor det vi kan kalle “normal sprakutvikling”, har utviklet
cn metaspraklig bevissthet, dvs. ville kunne vaere 1 stand til & samtale om spréaket

sitt ",

De informantene som hadde bodd i Norge mer enn tre ar, snakket stedets dialekt
tilnzermet feilfritt. Flere av informantence ga uttrykk for & “tenke pa norsk™ og
mente selv at de kunne norsk minst like godt som eget morsmal. Jeg valgte &
startc med & intervjue disse clevene sclv om kriteriene mine for alle elevenc ikke
ble helt oppfylt. Dette fordi jeg vurderte situasjonen slik at jeg kunne bedemme
opplysningenes egnethet for min studic 1 etterkant, og cventuclt gjore nyc avtaler
med andre informanter dersom det skulle vise seg nedvendig, for 4 fa et mer
dekkende bilde av deres situasjon. Dette ble ikke nedvendig. Jeg fikk verdifull
informasjon fra informantene som bidro til & gi meg svar pa mitt
forskningsspersméil, noc jeg kommer tilbake til i presentasjoncn av materialet

mitt (kapittel 6) og 1 dreftinga (kapittel 7 og 8).

" Metaspraklig bevissthet; Evne til @ skifte fokus mellom ordets innholdsside og ordets formside. (Ellingsen i
Selj nvf1.2005)
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For jeg startct med sclve intervjuundersekelsen, ble jeg av mine veiledere
anbefalt & foreta proveintervju. Dette ble en svart nyttig erfaring, noe jeg skal

beskrive naermere 1 neste avsnitt.

5.2.6. Proveintervju
I forkant av sclve intervjuundersgkelsen, forberedte jeg meg gjennom & forcta

preveintervju. Jeg kjente to elever som oppfylte de kriteriene jeg hadde til
informanter. Pa forhand tok jeg kontakt med foreldrene til disse, for & forklare
hvilket arbeid jeg holdt pa med, hva jeg skulle bruke preveintervjuene til, og om
jeg kunne fa intervjue deres barn som et ledd i dette arbeidet. Bade foreldrene og
elevene var positive til dette. Jeg fikk da prevd ut hvordan intervjuguiden og
halvkonkretene fungerte. Det var ogsa sveert nyttig & fi testet ut diktafonen jeg
skulle bruke til intervjucne. Erfaringer fra preveintervjuenc ferte til at jeg ble
oppmerksom pé at noen av halvkonkretene var for vanskelige for elevene, og jeg
fikk i etterkant forberedt et storre utvalg av bilder og ordbilder for a ha et lite
“lager” & ta av, og for & sikre varierende vanskegrad nar jeg skulle intervjue

informantene.

I tillegg til & bli tryggere 1 rollen som intervjuer, ble jeg overrasket over hvor
mye informasjon et slikt intervju kan gi. For meg som har erfaring med
leeringssamtaler og elevsamtaler gjennom mitt arbeid, ble praveintervjuet en ny
virkelighet som ga inspirasjon til ogsa 4 utvikle elev- og leringssamtalene, - en
bonus jeg ikke hadde regnet med. [ det neste avsnittet beskriver jeg utferclsen av

de ordinere intervjuene.

5.2.7. Gjennomfgring av intervju
Intervjuene ble foretatt innenfor en periode pa 3 uker. Koordinator pa skolen

hadde serget for & ha rom ledig, slik at alle intervjuene ble foretatt pa ulike rom

pa skolen der clevence gikk. Intervjuene foregikk stort sctt uforstyrret, men pa ctt
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av rommenc vi fikk tildelt var det svaert lytt, noc som jeg i starten merket kunnc
virke litt distraherende pa meg. Jeg kunne ikke observere at dette virket negativt
inn pa clevenes formidling. De kjente muligens til rommet fra for, og deres
velvillighet til & dele sine erfaringer med meg, gjorde at det var lett & holde
trdden 1 samtalen. Jeg mener derfor at dette ikke forringet kvaliteten pa

intervjuene.

Intervjuene tok mellom 30 og 45 minutter, inkludert en liten prat for og etter.
Intervjuenc ble tatt opp pa diktafon. Foran meg 1 intervjusituasjonen, hadde jeg
intervjuguiden, halvkonkretene som jeg hadde sortert i ulike konvolutter etter
innholdet i spersmalene mine, ark for notater og skrivesaker. Jeg gjorde nocn
spontane notater under intervjuene, som innecholdt stikkord i forhold til
umiddelbarc refleksjoner og tanker omkring ting som jeg ville ha narmerc

utdypet fra elevene.

I starten av intervjucnc brukte jeg litt tid pa & fortelle hvem jeg var og hvorfor
jeg var der. Sclv om dette stod i informasjonen til foreldrenc, og jeg regnet med
at de hadde informert barna sine, folte jeg behov for & formidle til elevene at jeg
ville l&re noe om deres hverdag med skolen som jeg visste at de kunne mye om,
og som jeg som lerer kunnc for litc om. Jeg fortalte at jeg skulle skrive en stor
oppgave pa mange sider om dette, og trengte hjelp fra noen som kunne mye om
det. Jeg crfarte at de gjerne ville hjelpe til. Jeg fortaltc ogsa hvorfor diktafonen
var der, og ble enige med elevene om a “glemme” den etter at jeg hadde slatt

den pa. Diktafonen sa ikke ut til & distrahere elevene.

Jeg stilte med utgangspunkt i intervjuguiden, stort sctt de samme spersmélene til
alle informantene, men oppfelgingsspersmalene ble ulike etter hvilken vinkling
samtalen tok. Det ble viktig & vaere oppmerksom pa at samtidig som jeg skulle

oppna fortrolighet og trygghet hos clevene, og vere deltakende i deres spontanc
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utsagn, matte jeg holde fokus pa den kunnskapen jeg var ute ctter — og ikke
minst — fange opp trider i samtalen som jeg kunne spinne videre pd og som
kunne forec meg videre til kunnskap om temact som jeg kanskjc ikke visste &

vare oppmerksom pa.

Tonen under intervjuene var positiv og god. Elevene var engasjerte og fortalte

villige om opplevelser bade fra skolen, hjemme og blant venner.

Intervjuene utgjorde ca. 100 sider maskinskrevet tekst. Etter transkriberingen ble
lydbandopptakene slettet. Jeg har valgt & skrive si ordrett som mulig ut fra det
clevenc har sagt, men jeg har skrevet pa bokmdl for a gjerc tcksten sa

tilgjengelig som mulig for leseren.

En svert viktig debatt innenfor forskning er hvorvidt undersgkelser er palitelige.
I neste kapittel vil jeg derfor vise hvilke hensyn jeg mener er viktige a ta i

forhold til feilkilder, palitclighet og gyldighet i mitt forskningsarbeid.

5.3. Mulige feilkilder

Kvalitative forskningsintervju krever tolkning. I enhver form for tolkning vil
muligheten for skjenn veere til stede, og 1 dette ligger ogsa sjansen for
feiltolkning. Jeg kan ha tilegnet informantenes utsagn andre betydninger enn det
som var tilsiktet. Til dettc cr & si at muligheten for oppfelgingsspersmal i
intervjusituasjonen, har bidratt til & klargjare, presisere og endre svar som kan ha

fremstatt som uklare.

Jeg var i kapittel 5.1 inne pa at jeg kan redusere eller overfokusere ulike deler av
materialet. Her ligger det altsd muligheter for at jeg som forsker selv kan vere
en potensiell feilkilde. Som larer i grunnskolen i en hverdag som ofte fremstér

som hektisk, kjenner jeg godt til problemstillinger knyttet til oppfelging av
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minoritetsspraklige clevers laeringsutbytte 1 klasscrommet.  Ressurser  og
rammebetingelser har jeg “godt under huden”, noe som lett kan fore til at jeg

kan ignorere betydningsfulle utsagn og synspunkter som andre kanskje vil sc.

A vurdere kildenc kritisk, er svart viktig i all cmpirisk analysc. For min
undersekelse er et viktig sparsmél om informantene er palitelige, - om de vet nér
de utvikler ordforradet sitt og hva som gjer at de forstar i faglige sammenhenger.
Dette krever at jeg evner & sette meg inn i informantenes situasjon, slik at jeg
forstar 4 sc deres virkelighet sd reell som mulig. Ogsa dette er ct
vurderingsspersmal. 1 dette ligger ogsd at jeg ma vurdere deres hensikt med
uttalelsene sine; Er det for cksempel & fremsta skoleflink med de “riktige”
svarene? Svarer de slik de tror jeg ensker fordi jeg er larer eller voksen? Det er
viktig & vaerc oppmerksom pd at dc fleste av oss ensker & fremstd positive 1

forhold til andre, uansett situasjon.

Anncn type kildekritikk jeg ma vurdere i analysen, vil vare aktucll forskning

som jeg bygger mine funn pé.

Jeg vil pa bakgrunn av denne redegjorelsen si at jeg er oppmerksom pa at det
kan veerc flere ulike potensiclle feilkilder a ta hensyn til. Dette cr det sveert
viktig 4 vere klar over. Jeg har hatt et klart mal om & foreta béde
undersekelscsarbeidet og det nedvendige tolkningsarbeidet med oppriktighet og
apenhet slik at underspkelsen kan gi et reelt bilde av informantenes hverdag med

tanke pé utvikling av ordforrad i skolen.

Det kreves hoy grad av neyaktighet i metodenc vi bruker nér vi samler inn data.
Dette gjelder i caseforskning sd vel som annen type forskning. Slurv i
presisjonen virker i folge Befring (2007) svekkende pa garantien for funnenes

kvalitet (s.113). I tillegg til oppmerksombhet for feilkilder 1 undersekelsen, skal
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jeg gjore rede for tre viktige prinsipper i kvalitetssikring av alt forskningsarbeid:

Validitet, reliabilitet og etikk.

5.3.1. Validitet, reliabilitet og etikk
For & kunnc replikere en undersekelse, cr validitet og rcliabilitet 1 folge

Langdridge (2006:41) sentrale begreper som cr avgjerende for verdien av vare
funn. En fundamental forskningsetisk regel har nar sammenheng med kvalitet,
validitet og reliabilitet 1 forskningsarbeidet, og impliserer blant annet at
forskeren benytter ancrkjentc og anstendige metoder. Dette star i motsctning til
funn som bygger pa villedende forutsetninger, ufullstendige opplysninger, og

kanskje uriktige vurderinger.

Validitet omhandler hvorvidt en test eller malemetode er gyldig, dvs. om den
maler det som gnskes méalt (Langdridge 2006:43), og om det er relevans mellom
data og analyse i1 forhold til undersgkelsens problemstilling. Gjennom
cascstudicdesign seker jeg & fange opp informantencs virkelighet, i et her — og -
nd — perspektiv. Ved & kombinere dette designet med den semistrukturerte
intervjuformen, som har som formal & karakterisere informantenes livsverden,
mener jeg analysen gir meg valide svar pé informantencs opplevelse av deres

vilkéar for utvikling av ordforrad i skolen.

Reliabilitetsbegrepet forteller oss noe om presisjonen i malinga, og er serlig
avhengig av at data ikke berer preg av direkte feilméalinger eller av forskerens
personlige mening. Viktige spersmél i min studic vil vaere hvorvidt innholdet i
informantenes svar er pélitelige, men ogsa i hvilken grad jeg forholder meg
kritisk og presis til min egen tolkning. I dette ligger blant annet oppmerksomhet

for feilkilder og objcktivitet. Jeg har derfor kategorisert svarenc clevene ga, for a
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strukturcre matericllet og minske faren for feilfaktorer og subjektivitet. Dette er i
trad med Befrings rdad om & bygge opp et system for registrering, med faste

imndclinger for de alternativ svarcne representerer (Befring 2007:118).

I forskningsintervjuet cr det jeg som forsker som avgrenser og har ansvar for
situasjonen. En kan derfor si at samtalen ikke foregar mellom to likeverdige
parter, og dctte cr det kanskje spesiclt viktig at en er oppmerksom pa nar cn
intervjuer barn. Dalen (2004:42) fremhever anerkjennende kommunikasjon som
cn forutsetning for at barnet skal fele tillit 1 intcrvjusituasjonen, noc som kan
vaere avgjerende for barnets formidling av sine erfaringer. Dette kan ha
betydning for hvor palitelig informasjon en far, noc jeg har vart serlig bevisst

bade i intervjusituasjonen og i tolkning og analyse av data.

For 4 eoke grad av reliabilitet 1 caseundersekelser, rader Yin & planlegge a
gjennomfore forskningen pa en slik mate at andre kan gjenta fremgangsmaten
og kunnc trckke de samme slutningene (Yin 2003). Denne maten a preve
reliabiliteten pa, kan uttrykke grad av holdbarhet i testen, og har igjen betydning
for studiens validitet. Under skrivearbeidet har jeg ivaretatt studiens reliabilitet
gjennom blant annet refleksivitet, som betyr at jeg som forsker redegjor for min
bakgrunn, med tanker og teoricr som ligger til grunn for min studic, tydeliggjor
min rolle i datainnsamlinga og beskriver faktorer som kan ha pavirket resultatet
av clevenes svar. I dette ligger det blant annct ogsé at jeg sa neyaktig som mulig
har forsekt & klargjere valg av metoder, kriterier for utvalg, bakgrunn for mine
kategoriseringer og valg i forbindelse med datainnsamlingen, og hva som kan

utgjere feilkilder, slik at undersekelsen kan etterproves.

Arlighet og presisjon 1 forskningen, er et ufravikelig krav innenfor
forskningsmilject og 1 forskerens omgivelser, og bar gjcnnomsyre alle trinn i

forskningsprosessen.
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Jeg har i planleggingen som ncvnt innhentet samtykke fra informantencs
foresatte (Vedlegg 7), samt meldt inn - og fitt godkjent forskningsarbeidet mitt
gjennom Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (Vedlegg 8). Jeg cr
oppmerksom pé at avgjorelser jeg som forsker har tatt i lapet av prosessen, vil
ha betydning for de menneskene jeg undersgker, slik Thagaard presiserer

(2003:22).

I mitt forskningsarbeid der jeg har anvendt intervju i datainnsamlingen, har jeg
forsgkt & veere naye pé at jeg for cksempel ikke har lagt ordenc i munnen” pa
eleven dersom det har vart vanskelig for eleven & formulere seg, eller at jeg har
stilt ledendc spersmal. Dette har bade med validitet, reliabilitct og ctikk a gjore.
Jeg har ogsa hatt oppmerksomhet for at jeg har forsket i et lite miljo. Etikken
stiller her krav til hvordan informasjonen har blitt handtert og hvordan dennc
publiseres med hensyn til anonymisering av informantene og deres erfaringer. [
analyse og drofting (kapittel 6-8) har jeg fiktive navn pé informantene, samt pa

alle navn som ncvnes for evrig i undersekelsen.
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6. PRESENTASJON AV DATAMATERIALET

Intervjuguiden ble som nevnt i kapittel 5.2.2. utarbeidet i forkant av intervjuene.
I tillegg til & sikre strukturcn og emncomradenc i samtalen, ble den ogsa ct
viktig verktey for & kategorisere informantenes svar. Jeg har valgt & samle
materialet under punktene 1 intervjuguiden, og de samme punktenc fungerer i
stor grad som overskrifter pa kategoriene. | presentasjonen har jeg lagt vekt pé at
informantencs stemme skal komme frem i sterst mulig grad. Enkelte steder har

jeg lagt inn noen mulige tolkninger for sammenhengens del.

6.1. Hva er et ord?

Nar jeg skulle intervjue elever om deres erfaringer med ordlering i skolen, var
det viktig for meg forst & vite hvilken bevissthet de har om hva ord er. Annc
Golden (2006:12) benytter betegnelsen ord pa ord som har bide form og
innhold, og utclukker dermed nonsensord fra denne gruppen. Jeg hadde med
meg halvkonkreter av begge disse typene av ord, for a4 here informantenes
oppfatning av hva som cr ord og hvordan dc reflckterer rundt ord de ikke har
hert for. A forklare hva et ord er, er kanskje ikke uten videre s enkelt. Men en
viss forsticlse av hva ord cr, cr likevel en viktig del av den spraklige

bevisstheten.

Alle elevene leste setningen "Jeg leser en bok” uten problemer. Tre av de seks
clevene kunne ogsa telle hvor mange ord det var i setningen. En av clevene,
Behar, som har gatt pa skole i Norge hele sitt skolelap, leste setningen, og pa

spersmalet om han kunne telle ordene i setningen, sier han:

Sann, bare a telle de her?...Det er... jeg skjonner ikke...

Jeg forklarer ham hva et ord er ved a peke pa hvert ord i setningen, samtidig

som jecg sicr; Jeg, det cr ctt ord, og /eser, det cr ctt ord. Jeg gjentar dette med alle
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ordenc i setningen og sper hvor mange ord det blir. Han svarer ivrig at det er firc
ord i setningen. To av de andre elevene forseker tydeligvis a telle bokstavene i
sctningen ved & foresla at det er henholdsvis 13 og 15 ord i sctningen. Jeg
forklarer disse elevene at det er 13 bokstaver i setningen, og viser dem hvordan

man teller opp de fire ordene.

Elevence peker pd oppfordring pa ordenc leser og bok, og pa spersmal om
hvordan de kan vite at dette er ord, far jeg litt ulike svar. Noen av elevene sier
det cr ord fordi de vet at det cr en ting cller at de har lert hva ordet betyr

hjemme eller pé skolen. Aram sier:

... Jeg har lcert masse her pa skolen og sant. Og da vet jeg at det er et ord.
Fordi det star og det er sann at man kan lese det, og da ma det jo veere et

ord.
Flere av informantenc sicr at ord cr noc man vet hva cr, at det kan verc cn ting
cller at det cr noc man kan gjerc. Fatmir pcker pa ordet Jeser. Dct cr
nzrliggende 4 tro at han tenker pa ordklassen substantiv som er ord en kan ta

eller fole p4, nar han sier at /eser er et ord fordi

... det er og en ting....Du kan ikke ta pa det, da...For hvis jeg har en bok,

sa leser jeg jo.

Behar tenker at ord er grupper av bokstaver. Han peker pa ordet /eser og

forklarer at det er ord fordi

Det er litt sdnn der lang og sa er det mellomrom.
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En av clevenc, Monkut, som svarte riktig pa antall ord 1 sctningen, ser ogsé ut til
a ha en pragmatisk bevissthet om ord. Han skiller mellom ordene han bruker i

skole og fritid:

... Jeg staver dem inn... Jeg sa det med én gang. Fordi noen ord har jeg

inni hodet og noen ord har jeg utenfor hodet ...

Jeg peker pa ordene leser og bok, og sper ham hva han da tenker at dette er slags

type ord:

Bok, det er sann hvis lereren sier jeg skal ta opp boka, da skjonner jeg
det med en gang... Del star pa tavla at jeg ma lese side 140 i norsk og

sann her... Jeg leser det med en gang jeg ser det.

Jeg spor hvilke ord han har utenfor hodet da:

... Nei, det er masse andre... Ikke bruker i timene... I fritid.. da slipper jeg
alt. Da far jeg andre ord inn... De kommer av seg selv, de ordene jeg har
utenfor skolen. Sa etter skolen da bare kaster jeg ord jeg har i

skoletimene. Andre kommer inn.

Dette cr intercssant, fordi en kanskje kan anta at informantcn har cn
oppmerksomhet for at det i skoledagen er mer fokus pa faguttrykk, enn i
fritiden. Informanten utdypet ikke videre hvilke ord dette kunne dreie seg om,

men ordene bok og lese knyttet han til eksempler fra skolehverdagen.

En kan kort oppsummere hva informantene mener at ord er i folgende punkter:
* Ord kan vi forsta.

®*  Ord cr det vi kan lese.
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® Ord cr bokstaver som star sammen med mellomrom pé hver side.
= Ord betegner en ting eller noe vi kan gjere.

=  Ord brukes forskjellig pé skolen og hjemme.

6.1.1. Hva er ikke et ord?
For a fa et innblikk i hva informantene tenker om hva ord er, var det ogsa nyttig

a fa deres syn pa om det er noe som de mener ikke er ord, eller hvordan de
tenker nar de meter ord de ikke forstar eller har sctt tidligere. Jeg viste clevene
ordbildene /urk og rols, som er ord jeg har funnet pa 1 anledning undersekelsen.
Monkut tror ikke ordbildene representerer ord fordi han aldri har hert ordene,

men sier plutselig:

... Kanskje det er ungdomsord de har funnet pa? ...

I samtalen kommer det fram at "Ungdomsord” er ord han mener ungdommene
bruker, og som han noen ganger synes cr vanskelig & forstd. To av informantene
sier at de tror lurk og rols er ord, men de vet ikke hva ordene betyr, fordi de aldri
har hert dem for. Ramzan, en av disse to informantene, forsgker derfor & gjette
hva ordenc betyr, og vi far en samtale som dreicr scg om at sclv om vi ikke
forstar alle ord, kan de faktisk bety noe. Informanten er helt &pen pé at det finnes
ord som kan bety noe sclv om en ikke forstar betydningen, og snakker kanskje

av erfaring nar han sier:

Ja, pa et annet sprak ogsa!

Aram mener han har hert ordet /urk mange ganger uten at han kan si hva det

betyr:

74



... Fordi man kan bruke det i masse sann tegneserier og sann... Lurk, det

har jeg horl for...Jeg vet ikke, jeg har bare hort det mange ganger...

Det er ikke godt & si om han faktisk har hert ordet mange ganger, eller at han
forbinder det med et annct ord han har hert flere ganger. Det cr likevel
interessant at han kan forbinde ordet med tegneserier, noe som kan tyde pa at

han bruker crfaringene sine for & finne ut av betydningen.

Det cr tydelig at det er flere strategier 1 bruk for & prave & finnc ut hva ordene
kan bety. Fatmir sier at han aldri har sett disse ordene for, men at han tror de kan

bety noe. Om ordet /urk sicr han:

Gar det an a ta en bokstav vekk? ... Hvis jeg tar en bokstav vekk, sa blir
det "lur”. Ja, for eksempel, hvis jeg sier sann til deg: ~”Moren din venter
pa deg ute!” Og sa lyver jeg. Da lurer jeg jo deg... Jeg har aldri hort om
lurk... Men baklengs? Krul?

Her ser vi et eksempel pa at eleven tar bort en bokstav for & forseke a forsta
ordets betydning. Han forseker ogsé a lese ordet baklengs for & se om det lar seg
gjorc & fa tak 1 cn mening. Det cr spennende at fem av informantence forseker a
finne betydningen til ordene, selv om de ikke kjenner til disse fra for. En av
informantenc, Nadifa, tror ikke rols er et ord, fordi hun ikke vet hvordan det ser

ut. Hun tror Jurk er et ord, men vet ikke hva det betyr.

Jeg har ovenfor vist eksempler pd hvordan informantene meter ord de ikke

forstar cller kjenner til, og svarcne kan kort grupperes pd folgende mate:

* Ord er det en herer som en forstar betydningen av.

* Ord kan ha cn betydning sclv om en ikke vet betydningen.
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= En kan forseke & finne betydningen av ord ved & bruke sine erfaringer.
= En kan gjette hva ord betyr.
= En kan forspke & manipulerc med ord for & finne betydningen; For

eksempel ved 4 ta bort bokstaver eller ved 4 lese ord baklengs.

6.2. Elevers erfaringer med laering av nye ord og begreper.

Jeg er i min undersekelse ute ctter a finne situasjoner og strategicr der clever
leerer nye ord og begreper. Elevenes egne fortellinger fra situasjoner de kan
huske at de larte nye ord og begreper, cller plutsclig forstod hva noc betydde,
vil kunne gi meg verdifull kunnskap om ordleringens betydning for elevene og
situasjoner der ord og begreper leres. Er clevene “likegyldige” til hvordan de
mgter nye ord, eller er de aktive i forhold til 4 lere? Hvilke situasjoner gir
clevene beskrivelser av? Er det fellestrekk ved disse fortellingene som kan si
noe om hvilke situasjoner de husker 4 ha lert nye ord, og hvordan disse
opplevelsene artet scg? Dette var spersmal som jeg ensket & fa svar pa gjennom
elevenes fortellinger, og som samlet kan gi kunnskap om hvordan skolen kan

legge til rette for utvikling av ordforrad.

6.2.1. Situasjoner der elever har lzert nye ord og begreper
Jeg stilte elevene sporsmal om de kunne huske at de noen gang hadde lert nye

ord, eller at de plutselig forstod hva noe betydde, og hvilke situasjoner dette var
1. Elevene har flere eksempler pa situasjoner der de husker & ha lart nye ord eller

begreper, og Ramzan sier:
Det var en gang pa skolen, sa sa en gutt: "Hva skjer?” Sa spurte jeg hva

det betyr. Sa svarte han: "Hvordan gar det?” Sa fikk jeg vite det. Sa gikk
jeg hele tiden og sa: "Hva skjer”... Sa gikk jeg pa msn og sa det...

76



Flere av clevene beskriver stolthet over a forsta, cller vaere en del av de som
forstar, & fole seg som en del av et felleskap. Jeg fikk flere uavhengige
cksempler pa at nar nyc ord, begreper cller fraser var lert, sa gjentok clevene
disse flere ganger for seg selv og andre. Aram forteller om den gangen han lerte

atelle til t1:

... Det var gay at man endelig forstod hva den andre sa... Man tenkte,
man var stolt, sann. Farste gangen jeg leerte til 10, da sa jeg det mange
ganger... Da gjorde jeg det pa én (medelev) - . Sa sa jeg det mange
ganger... Det var sann snill leever i 2.klassen, eller var det forste - , og da

sa jeg det mange ganger til henne...

Monkut beskriver en gang han oppdaget at han var 1 stand til & felge en beskjed
han fikk hos en av medelevene. Han beskrev at det var uro i klassen da lereren
var ute av rommet et gyeblikk. Monkut deltok ikke i “uroen”, men satt pa
plassen sin og observerte det som skjedde. I hans beskrivelse av situasjonen, far
jeg ct innblikk i hva som foregir da han plutsclig forstar innholdet 1 beskjeden

fra kameraten:

I skoletimen nar vi var... Masse tull i timen. Sa begynte alle a reise seg
opp a sta i stolen og rope ut og tegne pa tavla. Plutselig sa en venn av
meg:” Monkut! Kan du ga ut & se om leereren er der? ” Sa jeg bare sann:
"HA?” Sa tenkte jeg tilbake hva han sa. Sa da skjente jeg med en gang,
og sa gikk jeg og laste opp dora... Jeg forstod at han sa at jeg skulle lase
opp dora a se om leereren var der utafor dora... Jeg tenkte liksom tilbake
pd hva han sa, jeg stavet det han sa... Sa kom det ut med en gang. Sa
sprang jeg og laste opp dora, men sa var det ingen leerer der. Jeg ropte
tilbake at det var ingen lerer. Det kom jo bare plutselig, sann med en

gang, sann "HA?”, liksom. Jeg bare satt helt i ro. De andre klatret rundt,
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Jeg bare satt der. "HA?” hva som skjer i timene? Sa sa han: ~Monkut!
Ga a se om leereren er utafor dorva.” Faorst sa jeg "OK!” Sa satt jeg bare i
ro og tenkte pa hva det betyr. Sa skjonte jeg det! Sa springer jeg ut og ser

at det er ingen Icerer.

Flere av informantene beskriver situasjoner der de lerer nye ord av venner som
forklarer dem nyc ord og begreper. Uttalelsen nedenfor viser hvordan clever pa
mellomtrinnet kan veere hverandres beste stotte 1 ordleringsprosessen. Aram
forteller hvordan samspillet mellom ham og hans to venner, - cn norsk og en
kurdisk medelev - kan fungere nar vennene selv finner ut hvordan de skal fa
Aram, som kan minst norsk, til 4 verc dclaktig i fellesskapet. Kompisen, som

kan béade kurdisk og norsk, oversetter fra norsk til Aram:

Jeg har mange venner ogsa, som jeg fikk, som hjelper meg a leere. Det er
en som er kurder ogsa, fra samme land som meg. Da hadde jeg to venner.
Det var en som var norsk og en som var kurdisk, bare at han kunne norsk.
Da sa han norske ting, og han andre sa til meg. Og etter hvert sa leerte jeg
det. Og leerte, og leerte. Til slutt trengte jeg ikke hjelp fra han andre, og

s

det er jeg glad for... Masse sann: “Jeg heter...!” og sann, og "Heil Gar
det bra?”... Og sa hjalp de meg litt, og sa til slutt, sa leerte jeg det... Jeg

bare tenkte pa det veldig masse, og jeg sa det veldig ofie.

Et lignende cksempel, som viser at stgtte i ordleringsprosessen ofte gis i
uformelle situasjoner sammen med venner fikk jeg hos Behar, som forteller
hvordan norske Petter som ogsé er flink i engelsk, forklarte Behar hvordan han

skulle konversere med deres felles, cngelske venn:

Jeg er nesten hele tiden bare med Petter. Det er en gutt. Og sa Klahan.

Det er en som snakker engelsk. Jeg bruker a veere sammen med de mest.
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Og hvis de sier noen ord jeg ikke forstar, sa bruker Petter d si til meg hva
det er, hvis jeg ikke forstar. Hvis jeg ikke forstar hva han sier, sa sier han
"Kom!”, sa forteller han meg det... Pa engelsk, nar jeg sa hva jeg heter,
sann der at vi skal leke, sa sa han hva det betyr... Han sa: "Du ma si

sann: " PLAY!™”

En av informantence forteller at det hender at det er ord han ikke forstir, nar han
herer venner snakke sammen. Han har selv en forklaring pa hvorfor han tror at
det er nocn ganger han ikke forstar alle like godt ved at han forteller at han synes

det er lettere a forsta de vennene han er mest sammen med.

Jeg fikk ogsa eksempel pa at det er mulig & vente med & sperre om ord de horer,
til de kommer hjem og far ord oversatt til cget morsmél. Ord som clevenc mener
er viktige a fa forklaring pd, kan huskes til eleven kommer hjem og far det

oversatt til sitt eget sprak.

To av informantenc fortalte at de har hatt morsmalslarere som underviser dem 1
norske ord. I eksempelet under tas Ramzan ut av undervisningen for & lere

norsk gjennom & snakke norsk med morsmalareren:

... Jeg kan russisk. Sa kom det sdann der russiske lerere. Sa de sa hva det
betyr, hva det betyr. Sa leerte jeg det... Sa fikk jeg liksom vite norsk, sann
der... Sa nar vi hadde sann der, jeg ble tatt ut, sa sa han: "Na skal vi ikke

snakke russisk. Na skal vi snakke norsk at derve kan bedre!”

Aram husker at han for flere ar siden hadde en lerer som laerte ham norsk etrer

skoletid. Det er uklart om dette var i en sékalt leksehjelpgruppe:
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... Men fra forste til andre klassen, det var en sann leerer, jeg tror hun er
dod na. Det var en leerer som leerte meg og et par andre norsk etter

skoletid... Ja, jeg lcerte masse der 0g ...

Flere av informantenc kan beskrive folelsen av & forstd. Aram sier at han ikke
kan komme pd en bestemt hendelse der han larte nye ord, men han beskriver

folclsen av & forsta pa dennc méten:

... Da har jeg liksom lcert meg noe nytt, og da blir jeg veldig glad. Fordi
hvis noen andre har leert det, og de sier det, da vet jeg liksom hva de

mener. Da forstar jeg det...

Men det er ogsa viktig for clevene at de gjennom forstéclse av spréket far cn
folelse av 4 vaere mer selvhjulpne, eller blir mer uavhengige av larere og
medelever. Her beskriver Monkut hvordan det er 4 forsta, vaere forberedt og

sclvstendig, - cn del av fellesskapet pa den maten:

Sann i dag startet timen. Jeg hadde sett pa ukeplanen at det stod engelsk.

Leereren trenger ikke & komme a si det. Alle bare henter bokene selv.

Jeg har ovenfor gitt en beskrivelse av situasjoner der informantene mener de har
leert nye ord og begreper, har forstatt hva bestemte ord cller begreper betyr, cller
beskrevet gleden ved & forstd. Flere av elevene beskriver situasjoner der de
mener & ha lert nye ord sammen med venner. En av informantene hevdet & ha
leert nye norske ord gjennom sin morsmalslerer. Av disse fortellingene har jeg

trukket ut felgende momenter som synliggjor nr ord laeres:
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* Informantenc sper venner, som forklarer dem nye ord og begreper (de far
forklaring bade hos norske venner og venner som kan informantens
morsmal samt norsk)

* Informantene” kan analysere” setninger og ord de herer, de tenker tilbake
pa hva som ble sagt.

* Det kan vare tryggere & snakke spraket eller sporre nar de er sammen
med venner de kjenner. Har “eget” sprak og forstar hverandre Iettere.

* De kan here ord blant venner som de sper om forklaring pa hjemme.

* Har morsmalslarer som forklarer dem ord pé norsk.

» De tenker ofte pa nye ord de herer og sier dem ofte.

» Nar dc har lert nyc ord cller begreper, kan de gjenta disse for seg sclv og

andre flere ganger, for & befeste sin nye kunnskap.

6.2.2. Nar er det lett a lere (forsta) nye ord og begreper?
Nar jeg né har fatt et innblikk i informantenes fortellinger om situasjoner der de

mener & ha lart nye ord og begreper, er det nyttig for meg som larer & vite noe
om de har reflektert rundt situasjoner der det er Iett & leerc nyc ord og begreper.
Leering av nye ord og begreper har, som jeg tidligere har vert inne pa, nar
sammenheng med & forstd, cller med det semantiske aspektet ved spraket a
gjore. Disse fortellingene handler derfor om at elevene med sine eksempler,
bidrar til & kaste lys over situasjoner de mener det er lettere for dem & veare

delaktig i skolehverdagen.

Flere av informantene forteller om hvordan visualisering og konkretisering kan

bidra til sammenheng og forstielse. Behar beskriver det pa folgende mate:

Nar de tegner pa tavia, sa bruker jeg a forsta litt. Noen ganger vel jeg
ikke hva det er, sa leerer jeg nytt... Og nar hun har med en bok sa det er

bilder der, og nar det star pa klasserommet. At vi har der, tingene, hvis
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Jeg ikke forstar det... For eksempel sinn globus... At vi har det pa

klasserommel.

Jeg speor Behar om han har ting i klasserommet som han ikke vet hva heter.
Dette svarer han bekreftende pa. Monkut beskriver hva lareren gjor nar cleven

forstar innholdet i det som blir sagt eller skal gjores, pa denne méaten:

De bruker liksom sann tegnesprak, sémn der, pa en mate... Nar de sa
“pult”, sa pekte de pa pulten. Det begynner a komme etter hvert nar de

har brukt det en masse ganger.

Flere av informantene bekrefter visualisering som viktig for forstdelsen. |
cksempelet nedenfor forteller Ramzan at hvis han skal lere, er det viktig at
leereren er ved siden av ham og oppmuntrer eller forklarer ved a vise, tegne eller

skrive:

De viser pa tavle, tegner alt, de kommer til meg og viser hva det er, det
der, og det der... Da ser han pa, liksom, om jeg gjor det riktig... Hvis jeg
har gjort det feil, sa visker han det ut og sier: ~'Prov igjen! Jeg kan hjelpe
deg!”, liksom, sa far jeg det til... Eller sa viser de med fingeren eller

bruker blyanten...

Jeg far ogsa eksempler pa & laere ord gjennom & gjore erfaringer. Monkut
beskriver hvordan det var 4 spille fotball for han forstod betydningen av ordene
som ble ropt, og han forteller hvordan han gradvis syntes det ble lettere 4 spille
fotball ctter hvert som han larte de nyc ordenc og begrepene i spillet. En kan sc
for seg at det matte vaere forvirrende med mye roping nar spillet var 1 gang, og

avgjorelser skulle tas raskt:
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Farste gang jeg gikk pa et fotballag, ... da skjonte jeg ingenting av hva de
sa. Fordi da hadde jeg bare veert tre maneder i Norge. Sa begynte jeg pd
et fotballag her, og det var veldig vanskelig a forsta... Ja, nar de sa:
"Back!”,” Kom til oss med ballen!” en sa “Sentre!, en sa: “Skyt!” for
dem. Jeg vet ikke hva jeg skal gjore, bare springer frem. Det eneste jeg
gjor er bare a springe frem med ballen... Na bare sentrer jeg frem, ut pa

sidene, vingene, midtbanen...

Aram forteller om hva som gjer ham intcressert. | samtalen kommer det fram at
det har med at han forstdr mange ord. Det kan se ut som at han i svaret sitt

sidestiller det & hore mange ord, med a forsta mange ord:

Men ndr det er goy og sann og ndr det ev spennende og sann, og ndr jeg
blir interessert, da, det er da jeg horer mange ord... Han (lreren) viser
det, liksom. Men hvis du ikke vet det, sa spor du hva det betyr. Sa

forklarer han alt, hele, altsa hva ordet er ...

I dette avsnittet har vi sett pa fortellinger der informantene kommer med
eksempler pa nar de synes det er lettere a forsta, leere nye ord og begreper og fa

med scg innholdet i timene. Dette kan sammenfattes pa felgende mate:

* Visualisering gjennom
o A tegne/skrive pa tavla eller pa ark
o Bruke beker med bilder/ vise bilder av det som er tema for
undervisningen
o Pcke/visc mens en forklarer
o A ha konkreter tilgjengelig i klasserommet
* Lareren 1 nerheten som stotte

o Gjennom & forklarc ord dirckte
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o Veilede cleven pa aktuell oppgave

6.3. Strategier elever bruker for a lere nye ord og begreper.
Elevene beskriver ulike strategicer de tar 1 bruk i ordleringsprosessen. Innenfor

dette avsnittet ser jeg det som hensiktsmessig a fa tak pa hvordan elevene tenker
nar de forseker & forstd sammenhenger av nye ord og begreper. For & fa frem et
inntrykk av strategiene de benytter, har jeg gjennom samtaler med elevene brukt
halvkonkreter der clevene skulle matche bilde til ord og ord til bilde. Ogsa
elevenes egne, spontane fortellinger er svert interessante for 4 fi frem ulike
sider ved strategiene, for 4 tilegne seg forstaelse. Informantene forteller om sider
ved lering av nye ord og begreper som gjor at de kan ta 1 bruk sine strategier,
men ogsd om clementer ved undervisninga som vanskeliggjor deres utnyttclsce

av strategier.

6.3.1. Strategier ved bilde til ord og ord til bilde.
Jeg la inn et lite eksperiment i intervjuet med informantene. Malet med dette var

a sc om det var mulig & dannc scg ct inntrykk av hvordan, og i hvilken grad
bilder av ord og ordbilder kunne virke gjensidig stettende pa hverandre i en
ordinnlaeringsproscss. Jeg hadde valgt ut nocen bilder av gjenstander jeg var
rimelig sikker pa at elevene kunne fra for, og noen de kanskje ikke kjente sa

godt til.

Monkut ser pa bildene av hus, blyant, saks, linjal og fly, og matcher disse til
riktig ordbilde. Da jeg viscer bilde av en mix-master, sicr han heyt hvordan han

tenker mens han prover & komme pa riktig ord:
En bradmaskin... Det er noe sann der... Jeg husker ikke hva det heter,

men Vi har en sann hjemme .... Jeg bruker den... Nar jeg lager brownies

... Mixmaskin? .... Jeg tenker pa mange kaketyper og kasseroller og...
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Fatmir resonnerer ogséa ved hjelp av erfaringene sine for & komme pa ordet. Han
vet hva han kan bruke gjenstanden til, men kommer ikke pé ordet som er knyttet
til gjenstanden. Jeg legger ut alle bildene mine, og han legger resolutt ordbildet
mixmaster pd bildet av mixmasteren. Jeg sper ham om han visste at det hette

mixmaster:

Nei. Jeg tenkte ikke pa mix da. Jeg husket at det var noe master. For
eksempel nar vi skal lage kake, jeg husker moren eller faren min sa at det

hette mixmaster.

Jeg fikk ogsa cksempler pa at informantene knytter ord til gjenstander ved a
assosiere med egenskaper ved gjenstander, for eksempel at fyrstikk heter

flamme.

Fatmir ser bilde av kjevie og forteller at han har sett det for. Han forsgker &

komme pé hva det er gjennom & huske hvor han har sctt det for:

Aja, jeg kan ikke de der... Ops!... Ja, men jeg husker ikke hva det heter.
Det var... Men jeg har sett det her (pé skolen). Vi har det hjemme ogsa! ...

Hva var det na dette heter? Kjele, eller noe sann? ...

Jeg legger frem ordbildene jeg har med, og informanten legger alle ordbildenc
pa riktig bilde. Ordet og ordbildet kjevie matcher han som en av de forste
bildene. Han forteller at han kunne alle ordene fra for, at han hadde bakt mange

ganger og brukt kjevle.

Jeg legger fram ordbildet globus. Resonnementet til Monkut viser at ordbilder

kan fa mange ulike assosiasjoner nar en ikke forbinder et innhold med det, eller
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at ordet ikke beskriver dirckte tingen den star for. Informanten leser ordet og

sier:

Globus. Det er en buss. En glo... Ja, jeg tenkie pa en buss... Ja, det er
sann: Glo vet jeg ikke hva betyr, men buss vet jeg hva er. Sa busskort, det
kan det ikke veere... Jeg vet ikke... Jeg trodde det var et busskort, eller et

bussklipp, eller noe sant...

Jeg legger ut alle bildene mine og Monkut utbryter:

A globus! ... Alle klasserom har det... Ja, det er en liten, en... Det er noen
ord jeg blir veldig kjent med néar vi bruker det, men noen ord bruker jeg

ikke a ha med i hodet..

Monkut uttrykker altsa at ord han bruker er lettere 4 huske, men at ord som er
mer sjeldent i bruk, ikke er med i hodet”. Ramzan uttrykker at han vagt husket

hva globus cr, men nar han sa bildet, ble han sikker:

Jeg tror globus, snurre, der... Det e jo snurre. Del er jo ingenting mer enn
snurre... Ja, vi hadde den i femte - . Vi hadde en sann stor... Det er nesten
som kart... Ja, jeg har hort det en gang, men jeg husker ikke hva det var ...

Nar jeg sa bildet tenkte jeg pa at det var det.

Jeg legger ordet hammer foran Behar. Han leser ordet uten problemer. Det gar
nesten et halvt minutt for informanten sier noe. Jeg sier at jeg tror han har hert

ordet for:

...Ja, det har jeg. Men jeg har glemt det... Er det sann at vi slar... Jeg
husker ikke...
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Det er interessant & sec Behars spontane rcaksjon nar jeg legger ut bildenc som

herer til ordbildene.

... 0g der er hammeren!

Nadifa staver ordet hammer sakte for seg selv, men gir uttrykk for a ikke vite
hva det cr. Informanten ser pa dette som cn liten Ick, sa hun vil holde for synenc

nar jeg legger ut alle bildene. I det hun ser bildene sier hun:

A, det er den der... Nar jeg sa bildet, forstod jeg det pa mitt sprik!

Det kan se ut som at bildet hjalp til med a lere henne et nytt ord pa norsk.
Nadifa assosicrte bildet med ordet pé sitt cget sprék. Disse cksemplene forteller
at ord og bilde kan vere gjensidig avhengige av hverandre — og effektiviserende
i ordinnlaringsprosessen. For elever som skal lare nye ord, betyr dette at de
med bildestette Iettere kan gjenkalle ord de har hert, cller lere nyc ord. Behar

forklarer det pa denne maten:

Jeg bruker hele tida & huske inni hodet alt deft jeg lcerer meg... Ja, sd vet
jeg alt. Men nar jeg glemmer, glemmer jeg noen ganger sann der hva det

er, men jeg vet ord... Da ma jeg se bilde. Det er da jeg vet...
Vi har sett pa ulike strategier som informantene har beskrevet, nar de skal
forsgke a finne ut betydning av ord pa norsk. Dette kan sammenfattes pa

folgende méte:

* Bilde og ord kan virke gjensidig fremmende pa

ordleringsprosessen.
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* Informantenc kan assosicrc med gjenstandens cgenskaper, for &
resonnere seg frem til navnet pé gjenstanden.

» Dc kan knytte crfaringer til gjenstanden for a resonnere scg frem til
navnet pa gjenstanden. (Finne ut hva en kan fra for om
gjenstanden.)

* De kan ta i bruk deler av ordet for & resonnere seg frem til
betydningen av ordet.

» De kan oversette ordet til eget sprdk for om mulig & finne

likhetstrekk mellom navnet pa gjenstanden pa morsmaélet og pa

norsk.

6.3.2. Gvrige strategier hos informantene
Informantenes uttalelser understreker ogsd at elevene er aktive i sin egen

laeringsprosess, og bruker tid pa a tolke situasjonene og forstd innholdet!
Monkuts uttalelsc i kapittel 6.2.1, da han plutsclig oppdaget at han var i stand til
a folge beskjeden:” Monkut! Kan du ga ut a se om leereren er der?” forklarer
hvordan han forsektc & finne ut om det var ord han kunne fra fer, fange opp

nekkelord i uttalelsen, som kunne hjelpe ham til & forstd sammenhengen:

v Jeg tenkte pa “a se”! ... Og sa tenkte jeg pa “leerer” og “dora”. Da
ble det sann: “Se”, "Leerer”, "Dora”. Sa tenkte jeg “Se!” Farst vopte
han: “Ali!” Sa sa jeg “Ja!” S sa han: "Kan du se etter leereren i dova?”
Forst tenkte jeg pa "Se!” Og sa "Leerer” etterpd .... Plutselig kommer
det!...

Flere av informantene forteller at det er mest i fritiden at de larer seg nye ord.
Monkut beskriver hvordan han lytter pa vennene sine, bruker tid til & tenke pa
hva han har hert, og lerer ved at vennene gjentar det de har snakket om

tidligere:
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Det er mest i fritiden at jeg lerer meg nye ovd ... Ja, nar jeg drar ut med
venner, sd, - de snakker om masse. Sd jeg bare husker hva de sier, sa drar
jeg hjem. Sa ligger jeg og sover og i morgen tidlig kommer det inn i
hodet... Forst dusjer jeg, sa sover jeg, sa blir det morgentidlig. Sa gar jeg
pa skolen. Sa begynner de bare a snakke om det vi snakket om i gar. Da

kommer det inn i hodel, sa husker jeg det...

Monkut forteller ogsé at han venter med & begynne & bruke de nye ordene og
begrepene til han er sikker pa at han vet hva dec betyr. Han fremhever
betydningen av at ordet har fokus i fellesskapet, for at han skal kunne huske det

og ta det i bruk:

... Det er sann at nar jeg har leert meg et nytt ord, da bruker jeg ikke sa
ofte det nye ordet. Det er ndar mange snakker om det nye ordet, da
begynner jeg a bruke det samme ordet slik de andre gjor ... Det er noen
ord jeg blir veldig kjent med nar vi bruker det, men noen ord bruker jeg
ikke a ha med i hodet... Jeg bruker bare ord jeg tror jeg trenger pa

skolen...

Fatmir beskriver hvordan han lerte nyc ord og begreper gjennom & herme ctter

sin norske venn, uten 4 vite hva innholdet i ordet betydde:

... Forste gangen jeg kom her, sa var den forste vennen min Jonas. Han
tok meg og skulle vise meg litt rundt i byen. Og det var jo artig. Sa sa vi
pa spill og sann. Jeg hadde lyst a kjope det, men han hadde ikke penger,
sa han sa jeg skulle sporre faren min. Jeg skjonte ikke det ordet. For det
var jo vanskelig... Og sd snakka han. Jeg husker ikke hva han sa, det er jo
lenge siden. Men jeg begynte a herme etter han hele tiden. Jeg skjonte

ikke hva han sa... Hele tiden, herma og herma...
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Informantene har mange cksempler pa strategicr de bruker. A sli opp i ordbok er
nevnt av flere. Monkut forklarer én mate & finne betydning ut fra

sammenhengen, 1 det som venner snakker om:

Jeg gar bare etter noen venner. Horver nar de snakker. Forst finner jeg ut
en hovedlting; Hva de snakker om. Sa etterpa kommer jeg tilbake til det
ordet, hva de snakker om. Da finner jeg det ut. Eksempel de snakker om
Jotball, de som har spilt. Da tenker jeg pa fotball, skal spille en kamp. Du
husker det ord... Forst finner du hovedtingen de snakker om, etterpa

finner du det ut lett...

Det er tydelig at venner har stor betydning i ordinnla@ringsprosessen, og at ord
som brukes i vennckretsen blir viktige for informantene & fa tak i, for & henge
med. En av elevene kommer inn pé at nér en skal lere nye ord, sa blir en ogsé
sarbar i forhold til at enkelte av vennene har lyst til & leere bort ord som kanskje

ikke cr spesiclt relevant, men regnet som bannord.

En annen utfordring i vennekretsen som ogsa har betydning for a vere en del av
miljeet, er at sdkalte “slanguttrykk™ kan vare vanskelig & lere: Monkut kaller

det "ungdomsord”:

... Hvis det kommer nye ord. Ungdomsord. Da er det litt vanskelig for
meg... Som i gar. Da matte jeg nye ord... Han spurte om jeg ville ha sann
Vseff” . Og jeg begynte d lure hva det betyr. Jeg spurte ikke ham som sa
del, jeg spurie noen andre som sitier ved siden av ham: "Hva betyr seff?”
Han sa:”Det betyr "ja”. Det er ungdomsord!” ... Jeg bare spurte: "Du

skal han Simen ha sann seff? ” ...
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Vi kan sammenfatte clevenes strategier for lering av nye ord og begrep pa

folgende mate:

» FElevene forsgker 4 finne betydning ut fra sammenhengen i det som blir
sagt, leter etter et hovedtema, og setter sammen ord de kan fra fer til
en mening.

» Slar opp i ordbok, morsmél/norsk

» Hermer ord/begreper som blir sagt, praver ut uttaleméaten og benytter
konteksten for & forsta.

» Blir oppmerksom pa ord/begreper som gjentas ofte, og forsgker a finne
betydning fordi de tenker dettc cr ord som cr viktige, og som dc
trenger for 4 forstd 1 fellesskapet.

» Sper medelever dirckte om ords -/begrepers betydning.

6.3.2. A lzere bort ord og begreper.

En méte & befeste egen kunnskap pé, er & lere bort til andre. Jeg spurte
informantenc om de nocn gang hadde lert andre noen nye ord cller begreper. En
av informantene sier han har prevd, men at han syntes det var si vanskelig at
han fikk hjelp av en leerer. Aram forteller at han ofte lerer bort ord og begreper

til andre — ogsa til norske elever:

Ja, mange ganger... Det er mange her som er norsk. For eksempel de
[fleste. Tkke sant, “kondolerer, ikke sant, det er jo hvis noen har dodd eller
noe sann? De fleste vet ikke hva det betyr... Sa da sier de: "Hva betyr
det?” Sa sier jeg bare: "Nar noen har dodd: I stedet for nar noen har
bursdag, sa sier vi “gratulerer”. Men ndr noen har dodd, eller noe sant,

)

da sier du "kondolerer”!”... Jeg har ikke hort det her pa skolen... Jeg har

hort det fra andre steder...
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Jeg fikk cksempler pa at clever kan bruke sin bakgrunn som ressurs i faglige
sammenhenger. Disse fortellingene viser hvordan skolen har forsgkt 4 bidra til &
utvikle clevenes fagsprék, ved at Monkut har fortalt og skrevet om sin religion

pé norsk, for sine medelever:

Ja, hvis det er andre land og sann der. De 1o siste ukene har vi holdt pa
med buddhisme. Og jeg er buddhist. Sa veldig mange spor meg... Sa jeg
bare svarer og sann der, og noen ganger skriver jeg pa tavla. Sa skriver
de ned... Jeg forteller dem om de fire som buddhist skal veere, - kan ikke
gjore. Viktigst for buddhist.

Monkut forteller at det ikke er bare han som er fra et annet land, i klassen. Dette

synes han er fint, for & kunne leere ord pa flere sprak:

... Det er det som er sa bra. For da tenker vi ikke bare pa ett sprak. Vi kan
jo vite mange andre sprak... Sa, noen i klassen, de kan jo thai. Jeg har
leert dem det! De spurte hva “ja” heter pa thai, sa sa jeg bare svaret, hva
det betyr. Som i dag, i ballbingen: Ola spurte meg: "Hva heter “fotball”
pa thai?” Sa sa jeg at det heter “en ball” pa thai. Sa kom det mange
andre som bare spor om masse annet. Jeg synes det er bedre a leere

mange andre sprak i stedet for bare norsk, norsk, norsk ....

Ramzan, som er russisk, forteller om den gangen han matte vaere tolk for en

medelev pa skolen:
... Ja, det kom en russisk jente. Hun sa det pa russisk. Sa mdtte jeg

Jorkiare hva det betydde, hva hun sa. Sa sa liksom lcereren at jeg var tolk.

Sa sa leereren: "Du skal fa en gullmedalje!”
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En kan kort oppsummere svarenc fra informantenc pa denne maten:

* En kan lere nyc norske ord og begreper gjennom a fa forklare medelever
faglige sammenhenger.

* En kan lere nyc norske ord og begreper gjennom a forklare medelever
hva ordene heter pa ens eget morsmél. Dette skaper ogsé en kultur for
metaspraklig fokus, som cr cn viktig del av den spraklige bevisstheten og

utvikling av forstéelse.

6.4. Nar er det vanskelig a lare nye ord og begreper?
Jeg registrerer at informantene snakker mye om 4 lere nye ord og begreper av

venner. Som leerer er jeg jo ogsa intercssert 1 & vite noc om nar de laerer nye ord
og begreper i skoletimer og gjennom fag, for & finne ut hva som kan vare

vanskelig og utfordrende i timene.

Monkut sier at han pleier a sitte og vente pa at laereren skal komme til ham.
Informanten forteller ogsa at det ikke er alltid like lett & komme videre dersom
han ikke forstar innholdet i det som skal gjores. Han forklarer hvordan han gar

frem dersom han leser ord han ikke forstar betydningen av:

Nei, det hopper jeg over! ... Jeg venter til leveren kommer til meg. Sa
spor jeg etterpd. De kommer av seg selv. Nar jeg har ventet sa lenge, da

roper jeg hovt: "Kan du komme hit?” Da er jeg sa lei av a bare gjorve én

oppgave...

Flere av informantene kommer inn pa at det kan vaere vanskelig & forstd i
timene, bade det som blir sagt og det som skal leses. Dette fordi det blir mye a
huske pa én gang, en kan ikke alle ordene, og det er ikke alltid ord blir forklart.

Behar beskriver det pa denne méten:
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Det blir noen ganger vanskelig hvis de bare sier noen ord uten a fortelle,
og det blir vanskelig noen ganger nar jeg har sann dev for eksempel en
bok. Sa leser jeg, sa blir det litt vanskelig a kunne alt. Pa grunn av nar jeg
leser en bok, sa leser jeg jo alt og sa vet jeg noen ord ikke der... Da

bruker jeg a lese sakte for a forsta...

Det cr tydelig at cleven ensker a forstd, og prover a lesc sakte for & fa med scg
informasjonen han trenger. Jeg sper eleven om han forstér det han leser hvis han

leser sakte, men dette svarer eleven bencktende pa.

Flere av clevene sicr at kan veere vanskelig & oppfatte bade det som sics og det
som leses dersom laererne snakker fort, snakker om flere ting pé en gang, leser
fort cller at de snakker med noen. Nar jeg ser for meg at laerere snakker med
noen i timene, sa tenker jeg at det kan veare momenter av faglig art, for
eksempel replikker, diskusjoner og samtaler, som informantene kan synes er
vanskelig & f4 med seg. Konsckvensen ved at det leses fort pa skolen, og kanskje
ikke snakkes nok om innholdet, cr for Nadifa at hun ikke far med scg innholdet,

og ma sperre hjemme:

... Men jeg tror det er litt fort... Noen lecerere snakker litt fort... Det er en
leerer som sier sa fort. Leser sa fort... Snakker om mange ting. Da ma jeg
sporre pappa etterpa nar jeg skal lese... Hvis de snakker sammen med

noen, da snakker de fort. Veldig...

Flere av informantene som har gatt pé skole i Norge siden de startet som 6-
aringer og nd snart skal over i ungdomsskolen, forteller at det fortsatt cr myc
som er vanskelig & forstd enten det gjelder skriving, lesing, snakking og lytting.
Behar, som har gatt pa skole i Norge siden han startet sitt skolelap, sier at nar

leercren snakker mye, er det vanskelig:
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... Ja, snakker og sa tegner de ikke pa tavia. Det er da det er vanskelig...

Monkut sicr ogsa at det & fa vikarlererce kan vanskeliggjorc forstaclsesproscssen.

Det kan virke som at det tar tid for ham & f& med seg innholdet i det som sies:

... Hvis det er vikarleerer. Da er det litt vanskelig at jeg skjonner hva de
sier... Jeg er ikke vant til G mote nye lcerere. De snakker sa utrolig fort ...
Da ma jeg liksom spole tilbake hva de sa... De andre leererne skjonner jeg

best....

Flere av informantene forteller at det cr en del fag som cr vanskelige & folge
med i. Fagene norsk, RLE, og naturfag er nevnt. Ramzan forteller at han synes

arbeidsmetodenc innenfor disse fagene, nocn ganger kan vaere krevende:

... Det er sa mange sporsmdl... De spor: "Hva er det der?” og sann der ...
Nar de spor sann: "Hvorfor ble han fodt, han Jesus? " og sann, sa leter
Jjeg pa hele boka. Jeg prover a lete sa fort, men jeg gjor det sa fort at jeg
finner ikke det. Sa det er vanskelig. Sa tenker jeg at kanskje er det det,

eller det, eller det. Det er masse ting som passer i sammen...

Det er ogsa flere av informantene som nevner engelsk som et vanskelig fag.

Monkut tar ganske sterke ord i bruk:

... Men det verste faget jeg hater, det er engelsk... Vet ikke hvordan jeg

skal komme i gang med engelsk...Engelsk, de bruker liksom andre ord....

Flere av elevene sier at det ikke er alltid de sper nér de synes det er vanskelig &

forsta. Ramzan forteller at han noen ganger gir litt opp og bestemmer seg for &
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finne ut betydninger ctterpd, men at det ikke alltid er sa lett & huske pa & sporre

etterpa:

Jeg bare tenker at jeg kan prave det seinere... sa glemmer jeg hva jeg har

gjort...

Nadifa beskriver det & ikke forsta som at hun ikke harer skikkelig det som blir
sagt. Da hender det at hun ber om at det blir gjentatt. Flere av elevene sier at det
ikke er alltid de sper laerere hvis de lurer pa noc av faglig art, de sper heller
vennene sine. Aram sier at det er ofte han ikke sper lereren. Han kan heller

sperre en medelev:

... Mange ganger... Nei, jeg spor bare nabomannen...

Ramzan forteller at han har blitt oppfordret om & sperre av lererne. Dette

benytter han seg av, cller han kan sperre medelever:

... Leererne har leert meg a sparre, eller de som vet det bra, og sa spor jeg
de... De sier: "Har du ikke forstatt noe?” Sa sier jeg: “Ja!” Sa hjelper de

meg...
Fatmir mener at han henger bra med i1 undervisningen generelt, men at han pleier
a sporre for & fa repetert begreper som han glemmer. Nadifa vet ikke helt
hvorfor hun ikke sper om det hun lurer pa. Hun sier at hun ikke bryr seg om det

og tenker at det kanskje ikke er sa viktig:

Jeg vet ikke. Jeg bare ser pd og sd gar jeg bare.
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Et lignende utsagn fikk jeg fra Aram, som forteller at det er mange ganger han
ikke sper om det han lurer pé i timene, eller at han sper den eleven som sitter
ved siden av. Han forseker sclv & silc ut hva som cr viktig og mindre viktig a
sperre om. Han mener at ord som han herer blir sagt ofte, mad vare viktige &

finne ut av:

... Hvis det ikke er viktig, altsa hvis det ikke er sa viktig, da, for eksempel
hvis hun (lereren) bare sier at vi skal skrive det ned, og det ikke er sa
viktig, da spor jeg ikke. Da skriver jeg det bare ned. Men hvis det er

viktig, og hvis vi snakker masse om det og sdnn, da spor jeg...

En kan fa litt inntrykk av at det kan vere slitsomt & skulle sporre hele tiden, og
jeg som lerer tenker at det kanskje kan vere lett for elevenc 4 ta seg nocn ”5-
minutt” 1 lgpet av timen, dersom de ikke forstar, og heller ikke spor om det de
lurer pa. Jeg spor derfor Behar om han kan si noe om hva han ikke pleier &

sperrc om og hvorfor?

Nei, jeg bruker ikke a sporre om sann der lita ting... Jeg husker ikke hva
det var... Det blir bare sann at jeg ikke liker a sta opp. Nar jeg sitter
kanskje i sann der én time i stol, sa bruker jeg a sitte lenge der... Pa

grunn av sd er det litt deilig a sitte...

Flere av informantene synes det noen ganger kan veere vanskelig 1 timene nar
leereren snakker mye. Ramzan beskriver at han kan bli frustrert nar han ikke
forstar hva det betyr. Da er det ikke alltid han orker & rekke opp handa, men

velger a bli sittende som obscrvater:

Da blir jeg litt sur og vil vite pa norsk... Orker ikke... Jeg bare gjor sdnn

(viser med & sctte ansiktet 1 hendence) og ser Ava de snakker om.
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En av informantenc, Fatmir, som har gatt pa skole i Norge i seks ar, syncs lesing
kan veare utfordrende. Han fremhever nynorsk som vanskelig fordi han ikke

synes at han forstar bokmélsord godt nok cnda:

... Jeg bruker ikke a skjonne det sa mye. Jeg klaver ikke a forklare det...
Nar jeg leser og ndr noen snakker. Det er vanskelig... Nar jeg skal lese
noen ganger norsk, sa er det sa mange ord som er sa lange og jeg ikke
Jorstar, sa bruker jeg a si feil, og... Sa er det vanskelig a lese sann

nynorsk ogsa...

Flere av informantene beskriver at hjemmearbeidet noen ganger kan vere

utfordrende hvis de ikke forstar hva de skal gjere. Ramzan beskriver det slik:

Da spar jeg: "Mamma! Kan du hjelpe meg?” Mamma sier: ” Nei, jeg kan
heller ikke norsk!” Da sier jeg ai jeg skal si fra i morgen at jeg ikke fikk
til, jeg trenger hjelp... De (lercrnc) sier: "Jeg skal hjelpe deg seinere!”

Sa hjelper de meg.

Informantene beskriver hvordan de kan ga frem for & fa gjort hjemmearbeidet pa
tross av at dc ikke forstar. Behar forteller hvordan han benytter scg av flere av
familiemedlemmene for & mete forberedt pa skolen. Noen ganger kan sesken

veere til hjelp:

Hvis ikke pappa forstar det, eller noen, sa bruker jeg a sporre lillebroren
min. Han er sann der, med matte. Sa trenger jeg hjelp. Jeg sier han ma
komme 4 hjelpe meg. Han er litt sann god pa matte... Han vet ikke noen
sann derre... Og han vet ikke sdnn det andre... Enn ndar det er norsk, hvis
det er lesing eller sann, skriving, eller, sa bruker jeg a dra opp, sa bruker

jeg a lese der. Oppe der, jeg gar sann opp trappa, pa grunn av vi har en
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sann trapp. Da bruker jeg a veere der hvor vi sitter. Jeg husker ikke hva
det heter. Sa bruker jeg a lese der, stille, sann. Og hvis det er noe jeg ikke
Jorstar, sa bruker jeg a sporre mamma eller pappa om de vet det. Pa
grunn av jeg vil ikke ga hele tida opp og ned, opp og ned... Hvis de ikke
kan svare, sa spor jeg de andre mine. Hvis de ikke forstar, sa venter jeg til

Jjeg kommer pa skolen. Sa forteller de det.

Det er tydelig at hjemmearbeid er et omrade som elevene synes kan vere
vanskelig fordi de bade mangler ferdigheter 1 faget (for cksempel matematikk),
men ogsé fordi de trenger hjelp til & forstd innholdet i tekstene de mater. Fatmir
forteller at han feler seg heldig som har fatt ordnet med lekschjelp. Det laerer

han mye av, sier han. Han vil gjerne ha det oftere enn det han har né:

... De (skolen) har ordnet meg leksehjelp... Og det er hver onsdag. Sa far
vi forst nar vi kommer dit, masse deilig mat. Jeg far alltid vondi i magen
nar jeg kommer dit, for jeg far sa mye deilig mat. Og sa far vi dessert og
sann. Kaker, geld, vaffelkaker... Jeg liker det... Jeg skulle onske det var

pa tirsdag, onsdag og torsdag...

Monkut synes imidlertid ikke at lekser trenger & vaere spesiclt vanskelig cller
arbeidskrevende. Han har flere ulike mater a finne ut av ord han ikke forstar, nar

han skal arbeide hjemme:

... Det ene er a finne det i ordboka. Thai-norsk. Eller hvis jeg ikke vet det,
da ringer jeg bare til noen venner og spor... Jeg kan finne det ut pa data.
Gar pa msn og spor venner... Jeg bare skriver og spor "Hva det her
betyr?” ... Ja, det gar an a sporre om leksa pa msn. Noen ganger gjor jeg

leksa pa msn ...
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Jeg spor hvordan dct gar an & gjerc Icksene pd msn, og far forklart at p4 msn kan
en hjelpe hverandre med de fagene en synes er vanskelig, og p et vis gjare en
“byttchandel”. Det heorer med til cksempelet at Monkut sicr at han liker matte,

men foler seg ikke s stodig i engelsk:

... Farst sann matteoppgaver: Det star sann 10x10 eller 1000 komma
1000x10 eller 15. Sa kan jeg finne det svaret og en annen finne engelske
svar. Sa bytter vi svar. Og sa skriver vi ned i boka... Ja, det er lett a gjore

lekser...

Informanten cr forngyd med at han far gjort lcksene og forteller at han
samarbeider for det meste pa internett med elever han gar i klasse med, nér det

gjclder hjemmearbeidet:

... Sa om ettermiddagen kan vi bare gjore hva vi vil... Leksene ma bli

ferdige til fire...

Informantenes utsagn om nar det er vanskelig & laere nye ord og begreper eller fa

med seg det som sies, kan kort oppsummeres slik:

= Nér laereren forklarer med ord og begreper informanten ikke forstar.

= Nér det blir mange ord og begreper i en tekst som informanten ikke
forstar.

= Nar leereren snakker fort.

= Nér lreren leser fort.

= Nér lereren snakker om mange ting.

= Nar laereren snakker med flere.

= Nar leereren ikke tegner og viser pa tavla.
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» Nér clevene har vikarlerer og dennc ikke er oppmerksom pa & snakke
sakte.

» Nar informantene skal finnc informasjon i tckst og ikke har fatt med scg
nnholdet i teksten.

* Fag der det mi leses mye tckst, som norsk, cngelsk, RLE, naturfag,
nynorsk.

» Hjemmearbeid, dersom cn ikke forstar hva cn skal gjerc.

Elevenes crfaringer med & sporre dersom de ikke forstar:

* Trc av informantene sicr det ikke cr alltid de sper lareren om det de lurer

o

pa.

* To av informantenc sicr de sper venner forst, sd larer dersom ikke
vennene kan forklare det

* En av informantene sier han alltid sper lereren om det han lurer pi.

P4 spersmdl om ndr de spar/ikke sper, kan en sammenfatte svarene pa folgende

mate:

* Det kan veerc lett & glemme & sporre.
* Det er noen ganger en ikke sper, serlig nar det er mye en ikke forstér.
* En sper hvis cn tror det er viktig, for cksempel at det er ord cn herer ofte.

* En sper ofte ikke dersom lerer sier at en bare skal skrive av fra tavla.

6.5. Motivasjon for a lzere nye ord/utvide ordforradet.
En viktig forutsetning i lering, er motivasjon. Elevene ma vite hensikten med

det de skal lere. Jeg er interessert i & vite noe om elevers motivasjon for a
utvikle ordforradet sitt, og spurte derfor informantene om hvorfor de mente at

det var viktig for dem & lre nye ord og begreper. Svarene viser at informantene
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pa mellomtrinnet tenker langt fram i tid, og flere fremhever viktigheten av 4 lerc
nye ord pa norsk i forhold til en fremtidig arbeidssituasjon. Fatmir beskriver

hvordan han tenker pd denne maten:

For hvis jeg for eksempel jobber som politi, og sa sier de masse ord som
jeg kan, men sa sier de etterpd masse ord som jeg ikke kan, da blir det jo

vanskelig a veere politi... a jobbe, da...

Monkut gir uttrykk for at det er nd han har mulighet til & laere. Det vil ikke bli

like enkelt & lzere nye ord pa norsk nar han blir voksen og skal arbeide:

... Hvorfor? Fordi nar jeg blir stor, sd kan jeg bruke dem (ordene) nar jeg
skal pa jobb og sann der. Nar jeg skal ta liv videre, og sann... Jeg tenker
sann. Hvis jeg blir stor og kan ikke norsk, hva skal jeg gjore? Jeg kan ikke
jobbe her. Jeg tjener ingenting. Sa na er det bare a kjore pd. Tida gar jo
sa fort na. Nar jeg kommer i attende.. - etter jeg er ferdig i attende, er det
videregdende... Ja, for nar jeg blir stor, kan jeg ikke ga pa skole nar jeg
skal ga pa jobb. Det gar ikke. Det gar bare ikke. Det blir skikkelig tungt
for meg da...

Alle informantene har en klar bevissthet om hvorfor lering av nye ord er viktig,
og har flerc argumenter i forhold til hvorfor dc ma lerc det norske spraket.
Nadifa papeker at hun ogsa har foreldre som er opptatt av at hun lerer spraket,

noe som er en viktig stette og motivasjon for elever i en leringssituasjon:
.... Fordi jeg lever her... Jeg ma leere meg a snakke, sa kan jeg snakke

med andre. Hvis jeg ikke kan norsk, sa kan jeg ikke si noe ... Pappa sier:

“Hva har du leert i dag?” Han spor meg.
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Fatmir forteller at tidligere, da han ikke forstod s& myc av spréket, var han mer
urolig 1 timene enn han er nd. Men da tok vennene hans seg en samtale med

ham:

... Jeg falger med i timene. For var jeg bare en klovn i klassen, men det
har jeg slutia med... Jeg begynie bare d tulle litt. Men jeg har slutta med
alt na. Mange av vennene mine sier at jeg ikke far jobb, eller ma bli en
uteligger hvis jeg ikke kan mye. Da ble jeg litt vedd, sa da slutta jeg med
det ...

Flere av informantenc, blant annct Aram, kommer ogsé inn pa at det cr viktig &

lere spraket for & f4 venner, eller kunne folge med pé viktige samtaler og i fag. :

... Fordi hvis noen andre bruker, hvis jeg en gang er i en viktig samtale
eller sann, sa sier de det. Da vet jeg jo ikke hva det betyr, sa ma jeg jo vite
det. Derfor er det viktig d leere det... Ja, pa skolen, nar jeg leser eller noe
sant. Da forstar jeg bedre... Nar jeg snakker med venner pa dataen, eller
noe sant, eller hvis jeg leser pa internett. Det star mange ganger... Jeg

bruker a lese mange ganger pa Internet, og skrive selv og sann.
Behar beskriver viktigheten av & forstd, og a lare seg nye ord pd denne maten:
... fordi da kan jeg gjore lekser i stedet for a vente...
A mestre spriket som en del av sin selvstendighet, er ogsi en viktig side ved

spréklaeringen. Ramzan synes det er viktig & lere seg norsk for & kunne be om

hjelp eller g i butikken:
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Ja, jeg ma jo sporre. Kanskje jeg ikke vet veien, sa ma jeg liksom sporre
hvor det er... Eller hvis jeg skal kjope noe, sa sier han kanskje at det
koster noe som jeg ikke skjonner. Sa skjonner jeg ikke. Sa drar jeg bare

hjem...

Viktigheten av a leere norsk kan altsd synes 4 vaere stor for informantene. To av
informantene mencr at de kan norsk sa godt at dc “tenker pa norsk™, og ikke pa

sitt morsmal. Fatmir sier:

... jeg kan veldig lite albansk fordi jeg har leert norsk.

En kan sammenfatte informantenes motivasjon for & lere nye norske ord og

begreper 1 folgende punkter:

= For 4 fa jobb i Norge.

= For & kunnc leve i Norge.

= For a kunnc delta i viktige samtaler.
= For a kunne lese pa skolen.

= For & forsta.

= For a snakke med venner.

= For 4 kunne sparre om hjelp.

= For 4 kunne handle pa butikken.

= For 4 fa gjort unna lekser.

7. DROFTING

Min cascstudic seker 4 finne ut mer om vilkdr for ordlering i skolen, sctt

gjennom minoritetsspraklige elevers synspunkter og erfaringer. I tillegg til &
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tolke informantencs utsagn dirckte ut fra konteksten, slik jeg gjorde i1 kapittel 6,
skal jeg ogsa tolke deres utsagn gjennom en kontekst av eksisterende forskning.
Dette kan bidra til cn mer helhetlig, og sterrc forstaclse av de scks
minoritetselevenes utfordringer i deres utvikling av ordforrdd gjennom

intervjucne.

Min drefting vil forcgd 1 en vckselvirkning mellom clementer 1 min
fortolkningsramme, som blant annet inneholder generell leeringsteori, teorier om
leering av sprak og begreper, crfaringer gjennom arbeid med denne type clever,
datamaterialet, som jeg erverver meg gjennom intervjuene, - og nyere forskning.
Her skjer horisontsammensmeltingen — og min forstaclse kan utvikles, forutsatt
at jeg er dpen for 4 imetekomme det som matte vere nytt eller avvikende fra
min cksisterende fortolkningsramme. Dette kan bidra til & eke objektiviteten i

tolkning og analyse av studien, og dermed ke validiteten.

I dreftingen vil ct viktig spersmal ligge under som ct fundament: - Hvilke
konsckvenser har clevenes svar for klassclarerperspektivet, med hensyn til
utvikling av ord og begreper i skolen? Min undersekelse rommer ikke alle de
nedvendige hensyn som ber eller ma tas. Jeg bygger min drefting rundt sentrale
poeng i informantencs svar. Det er likevel viktig & presiserc at i mate med clever
ma en som lerer se hele mennesket og tenke lering i vid forstand. For det andre
ma cn ha med at alle clever er ulike, slik at de momenter jeg har valgt a
behandle, vil veere pa et generelt grunnlag, med utgangspunkt i informantenes
svar. Dette hevder Thagaard (2003:187) ogsa er i trad med egenskaper ved case-

studier.

Jeg har med bakgrunn i dette valgt ut tre omrader som jeg vil drefte nermere i
forhold til utvikling av ordforrad i skolen. De tre omradene har nar tilknytning

til hverandre, og omhandler ordlering, lovverk og lareplanverk samt
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lzererrollen. Disse omradene er sentrale 1 forhold til forskningsspersmaélet mitt.
For & synliggjere denne tilknytningen, har jeg valgt & rangere faktorenes

relevans i droftingen.

Innledningsvis i oppgaven papekte jeg muligheten for & kunne vurdere
informantenes svar som bidrag til viktige innspill i forhold til
majoritetsspraklige clever og utvikling av ordforrad. Thagaard (2003:187)
hevder at casestudier er egnet der studien skal fore til kunnskap ut over
undersgkelsesenhetens fokus. Noen av de momentene jeg drefter, vil derfor
kunne gi grunnlag for overforbarhet, og dette skal jeg komme narmere tilbake

til underveis i dreftingen.

7.1. Nar Izerer minoritetsspraklige elever nye ord?

Jeg har brukt elever som informanter for & finne ut mer om hvordan de mener at
de lerer nyc ord og begreper. Det kan reises kritikk mot hvorvidt barn cr
troverdige som informanter. For meg er det derfor viktig & se noen av
informantenes svar gjennom utvalgte og sentrale deler av teorien om ord og
ordlering som jeg har redegjort for i kapittel 3 og 4. Dette bidrar til & validere

min undersgkelse, slik jeg har beskrevet det i kapittel 5.3.1.

Nar en skal lere nye ord, cr dette, som jeg var innc pa i kapittel 3.1, cn
mangesidig prosess: En skal tilegne seg kunnskap om ordet, spréksystemet og
kulturen som ordet er en del av (Golden 2006). Nar skolen skal arbeide med

utvikling av ordforrad, vil dette si a styrke alle disse sidene ved spraket.
Samtlige informanter hadde en klar oppfatning av hvorfor ordlering og

utvikling av  ordforrdd er  viktig.  Sprikets  betydning  som
kommunikasjonsmiddel (kapittel 3.2.) ble poengtert & ha betydning pé bade kort
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og lang sikt: Det var avgjerende for & fa venner, for & kunnc fungere 1
dagliglivet, for a tilegne seg laerdom pa skolen, for & fa utdanning og ikke minst
for a kunne klare scg i det norske samfunnct nér de blir voksne. I Kapittel 4.1.2
fremhever jeg at ord blant annet laeres gjennom umiddelbar forklaring av
betydning, gjennom benevning av objekt som er fysisk til stede, cller i en
skriftlig eller muntlig fremstilling der ordet er en del av sammenhengen (Jenkins
og Dixon 1983:239). Nar informantene skulle beskrive situasjoner der de hadde
lert nye ord og begreper, viste samtlige fortellinger til at dette foregikk i
interaksjon med andre, for cksempel 1 mote med skriftlig tekst, cller gjennom
medelever eller lerere. De utvikler ordforradet bade gjennom intensjonal og
insidentell spraklaering (sc kapittel 3.2). Behar beskriver hvordan han lerer nyc

ord gjennom direkte og umiddelbar forklaring blant venner 1 lek:

Jeg er nesten hele tiden bare med Petter. Det er en gutt. Og sa David. Det
er en som snakker engelsk. Jeg bruker a veere sammen med de mest. Og
hvis de sier noen ord jeg ikke forstar, sa bruker Petter a si til meg hva det
er, hvis jeg ikke forstar. Hvis jeg ikke forstar hva han sier, sa sier han
"Kom!”, sa forteller han meg det... Pa engelsk, nar jeg sa hva jeg heter,
sann der at vi skal leke, sa sa han hva det betyr... Han sa: "Du ma si

sann: " PLAY!””

Uttalelsen forteller blant annct at informanten laerer nyc ord nér han far
forklaring av nye ord i konteksten. Flere av informantene fortalte at de ble
oppmerksomme pa — og lerte ord nar de herte dem gjentatte ganger. Nagy,
Herman og Anderson (1985) hevder at et viktig poeng i flere studier om
ordlaering cr den dirckte fokuseringen 1 den sammenhengen ordene brukes, ikke
ngdvendigvis gjennom det fokuset ordet far i selve undervisningssituasjonen.
Danbolt og Kulbrandstad (2008:100) betoner viktigheten av at skolen legger til

rette for en kombinasjon av bade intensjonal og insidentell spraklering, og at cn
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kan forsterke den kontckstuclle innleringa gjennom at det undervises direkte i
ordforrdd og ordleringsstrategier. Dette kan ogsd bidra til & sikre en storre
bredde i clevens ordforrad slik jeg var innc pa i kapittel 4.1.2. Nar flere
informanter i min studie hevder at de lerer mest ord i fritiden og blant venner,
som dct gar frem av kapittel 6.2, sé kan det forklares med at ordene har fokus 1
den konkrete situasjonen, slik at konteksten, som er den mest betydningsfulle
tilneermingsmaten til forstaclsc av nyc ord, og dc nyc ordenc informantenc

mgter, kan fungere gjensidig stottende pé hverandre.

Ettersom det gar igjen i flere av informantenes svar at de bruker venner aktivt i
ordinnleringsproscssen, kan en ogsa sc for seg at informantencs lercre har lagt
til rette for en undervisning der vennene kan inneha en sentral rolle i
skolchverdagen, med hensyn til & forklare de minoritetsspraklige clevene viktige
sammenhenger i undervisningen (se ogsa kapittel 7.3). Det kommer ikke tydelig
frem av min undersgkelse om informantene le&rer mer fagord av venner enn av
leerere pa skolen, men det som er en klar tendens i materialet, cr at informantenc
mener flere fag pd skolen er vanskelige pa grunn av at de kan overveldes av
informasjon 1 skriftlig tekst, at lerere kan prate fort og bruke mange ord
informantene ikke forstar, og at faglige diskusjoner kan vare vanskelig 4 fa med
scg. Dette viser at bevisst og systematisk arbeid med ordforrad i skolen kan verc
avgjerende bade for & kunne stotte utviklingen av spriket og for & kunne
forbedre lescforstaclsen, noc som igjen pavirer den faglige forstaelsen generelt.

Dette stattes ogsé av Danbolt og Kulbrandstad (2008: 116).

Resultater fra norske og internasjonale underspkelser viser at som gruppe skarer
minoritetsspraklige clever darligere enn majoritetsspraklige clever (PIRLS
(2001), Wagner (2004), TIMMS (2003), Hvistendal og Roe (2004)). En viktig
grunn til dette er at fagspraket blir mindre tilgjengelig etter hvert som elevene

kommer pé heycre klassctrinn, fordi faguttrykk ofte dominerer og innholdet ofte
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blir mindre konkret. Fortellingenc til informantenc om situasjoner de leerer nye
ord, ble ikke primeart hentet fra undervisningen i klasserommet, men fra
friminutt og fritid for evrig. Fortellingene fra klassecrommet handlet i stor grad
om nar informantene mener det er vanskelig & lere nye ord. Det kan vere
narliggende & sperre om informantenc er tilstrekkelig sett og tatt pd alvor 1
klasseromssituasjonen med hensyn til forstaelse, og om valg av tilrettelegging
kan medferc at clever blir ckskludert fra & forstd. En av informantenc fortaltc at
han for noen r siden larte norsk med en lerer etter skoletid, og en annen av
informantenc fortalte at han lerte norsk av en russisk morsmalslarer. Samlct
viser funnene at selv om informantene kan spgrre medelever om enkelte faglige
forhold 1 skolctimene, cr det grunn til & tro at det i stor grad cr hverdagsspraket
de mener at de laerer sammen med venner pé skolen, noe de har nytte av i sosial
samhandling, og at det cr fagordene som cr vanskelige a tilegne scg ctter hvert

som de blir mer abstrakte i undervisningen (se kapittel 4.1.6).

Som jeg har vert inne pa, cr cn bred kunnskap om sprik og ord avgjerende for
forsticlse gencrelt og lescforstaclse spesiclt. Begge disse aspcktenc er
bestemmende for det faglige utbyttet i1 skolen, og dermed for elevens faglige og
sosiale utvikling. Det er denne brede kunnskapen om sprék mange
minoritetsspraklige clever kan mangle. Et planmessig, strukturert og grundig
arbeid med ordenes ulike sider som jeg blant annet var inne pé i kapittel 4.1.6, er
derfor fundamentalt for alle clever og innenfor alle fag vi arbeider med i skolen.
For de minoritetsspréklige elevene vil kvaliteten av samhandlingen kunne vere
med pa a bestemme deres fremtidige tilverelse i en ny kultur. Innledningsvis i
oppgaven viste jeg til at sentrale forfattere og forskere pa feltet hevder at det
arbeides for lite med trening av sprik-, ord — og lescforstaclse i skolen og at
mange 1 dag leser med liten dybde i sin forstaelse (kapittel 1). Dette ma
nadvendigvis ogsa fa konsekvenser for de minoritetsspraklige elevene, slik

informantencs utsagn ser ut til a bekrefte.
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Flere av informantene forteller at de skoletimene de synes de lerer mest nye ord
og forstar best, er de timene lereren visualiserer ved hjelp av bilder i beker,
tegner pa tavla cller benytter andre former for konkretiscring. Behar sier det pa

denne maten:

Nar de tegner pa tavia, sa bruker jeg a forsta litt. Noen ganger vet jeg
ikke hva det er, sa leerer jeg nytt... Og nar hun har med en bok sa det er
bilder der, og nar det star pa klasserommel. At vi har der, tingene, hvis
Jeg ikke forstar det... For eksempel sann globus... At vi har det pa

klasserommel.

Flere av de momentene Behar skisserer som viktige for & forstd, er med i
analyscn om sentrale momenter ved undervisning i ordlering (Danbolt og
Kulbrandstad 2008:102) som jeg skisserte i kapittel 4.2. Blant annet dreier dette
seg om konkretisering. Laring i kontekst, der eleven selv er aktiv, beskrives
ogsa av Monkut, som sclv fikk benyttet sinc ressurser i skolesammenheng, og
samtidig fikk trening i1 4 gjorc scg forstdtt for sinc medelever, noc som han

opplevde bade viktig og nyttig:

De to siste ukene har vi holdt pa med buddhisme. Og jeg er buddhist. Sa
veldig mange spor meg... Sa jeg bare svarer og sann der, og noen ganger
skriver jeg pa tavla. Sa skriver de ned... Jeg forteller dem om de fire som

buddhist skal veere, - kan ikke gjore. Viktigst for buddhist.

Her far elevens egne ressurser komme til nytte samtidig som eleven selv fér

ovelse 1 a gjore seg forstatt i forhold til sinc medelever.

Informantene er i stor grad bevisst pa hvordan de utvikler ordforradet sitt og hva

som skjer nar de mencer de forstar det faglige innholdet. Flerc av informantenc
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beskrev at de 1 tillegg til & sporre om betydning cller trekker konklusjoner ut fra
konteksten, ogsd kan benytte ordbgker 1 ordtilegnelsen. Det viser seg at det kan
vaere mange strategicr i bruk for 4 finne ut av ords betydning. A analysere ord

forlengs og baklengs, manipulere med bokstaver, nevnes av Fatmir:

Gar det an a ta en bokstav vekk? ... Hvis jeg tar en bokstav vekk, sa blir
det "lur”. Ja, for eksempel, hvis jeg sier sann til deg: “Moren din venter
pa deg ute!” Og sa lyver jeg. Da lurer jeg jo deg... Jeg har aldri hort om

lurk... Men baklengs? Krul?

En av informantenc sicr at han prever a fa tak i betydning gjennom a finne ut
hva deler av ordet betyr, og tenkte derfor at ordet globus for eksempel kunne
bety buss. Utproving av nyc ord cn herer, for & sjckke ut sin pragmatiske
kunnskap (kapittel 4.1.1) er viktig i ordlering. En av informantene forteller at
han hermet etter nye ord han herte blant venner, uten at han nedvendigvis
forstod betydningen. Han fortalte at han da ble opptatt av a finne ut betydningen
ctterpd.  Chomskys teorier om sprakutvikling betoner nettopp utforsking av
spraklige regler ved & observere sprak i omgivelsene som en deretter prover ut i
praksis, slik jeg har beskrevet i kapittel 3.3.2. Informantene gver seg pd de nye
ordenc de lerer. De beskriver at de har nytte av flere strategicr, og at det ikke er
alltid en trenger & forstd alle ord for a f4 med seg det som sies. En leter etter ord
i utsagnenc som cn kan fra fer, og som kan virke som nekkelord pa cn slik méte
at en forstar betydningen ut fra sammenhengen. Haastrup (1989) hevder at det &
leere ord gjennom a trekke slutninger, gir en sterre forstaelse av ordene, enn det
en oppnir gjennom & fa ord presentert og praktisert. En av informantene,

Monkut, beskriver hvilken crfaring han har med dette:

7. Jeg tenkte pa “a se”! ... Og sa tenkte jeg pa “leerer” og “dora”. Da

ble det sann: "Se”, "Leerer”, "Dora”. Sa tenkte jeg “Se!” Forst ropte
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han: "Ali!” Sa sa jeg “Ja!” Sa sa han: "Kan du se etter lereren i dora?”
Forst tenkte jeg pa "Se!” Og sa “Leerer” etterpd .... Plutselig kommer
det!...

Jeg var 1 kapittel 4.1.1. innc pa at tospréklige barmn kan dra nytte av begge
sprikene med tanke pa spraklig bevissthet, men at denne gevinsten ikke gjelder i
samme grad med hensyn til ordforrad. Dette viste scg tydelig da jeg prevde ut
eksperimentet med halvkonkretene der jeg hadde kort med bilder og kort med
ordbilder for samme ord. Undersekelsen viser at informantenc opplevde det
vanskelig & finne betydningen til ordene spesielt nar de bare hadde ordbildene a
forholde scg til. En av informantence jeg mette, fortalte at nar hun meter ord hun
ikke forstar, pleier hun & tenke péd ordet pa sitt eget morsmal, for & forseke &
finne likhetstrekk med det norske ordet. Dette er det ofte lite hjelp 1, fordi ordenc
kan veere svert ulike pa de forskjellige sprakene. Nar informanten ser bildet av
hammeren, sier hun at ndr jeg sa bildet, forstod jeg det pd mitt sprak.
Informanten beskriver med dette hvordan hun i forstaclsesprosessen leter ctter
systemet for & kunne utvikle det jeg i kapittel 4.1.3 beskriver som skjema, og
lagre ny kunnskap. Uttalelsen understreker ogsa det flere av de ovrige
informantene har gitt uttrykk for i skolesammenheng: At visualisering kan vare
avgjerende for utviklingen av forstdelse 1 ordleringsproscssen. Undersekelsen
viser klart at ordbilder og bilder har en gjensidig stettende funksjon 1 ordlaering.

Det kan derfor synes viktig at en i skolesituasjonen tilrettelegger for begge dcler.

Som presentasjonen og dreftingen viser, har informantene mange ulike méiter &
forstd ord pad. Med bakgrunn i informantenes svar, og med resultater fra
forskningsmiljo pa feltet som peker pa at dette er for lite fokusert bade i forhold
til minoritetsspraklige og majoritetsspraklige elever (kapittel 1), ser jeg som

leerer viktigheten av at skolen tar ansvar for en systematikk i dette arbeidet.
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En kan la scg imponere av informantencs mange mater & tilegne seg nye ord, og
forseke fa & med seg innhold i undervisningen bade gjennom tekst og tale, men
dettc kan ogsa scs pa som tidkrevende for cleven. Ved a arbeide inn rutiner for
arbeid med ord, vil en kunne effektivisere innleringsprosesser, der mélet er at
clever kan bruke mer tid pé refleksjon i1 faget, og mindre pa a forsta enkeltord.
Golden (2006:148) hevder at gjennom larers undervisning i ord kan positive
cffckter spores 1 forhold til at cleven sclv utvikler oppmerksomhet for ukjente
ord, noe som vil veere en viktig del av innlaringsprosessen. Min erfaring tilsier
at dette kan kanskje ogsa svake clever profittere spesielt pa, fordi de ofte kan ha
motvilje mot lesing, og gjerne befinner seg 1 et miljo der verken lesing eller
ordforrdd stimulcres i tilstrckkelig grad. I denne gruppa vil ogsa cn del av de

minoritetsspréklige elevene kunne befinne seg.

Det kan vaere mye som tyder pa at eksplisitt ordundervisning ikke er nedvendig
for innlarere av forstesprak, men Coady (2000:287) papeker at det finnes stotte
for & hevde at ogsa dissc vil ha nytte av denne typen undervisning. Det cr i cn
omfattende amerikansk metaanalyse av lescforskning konkludert med at
eksplisitt undervisning i ordforrad kan bedre elevers leseforstaelse (The National
Reading Panel 2000), noe som tyder pa at systematikk 1 arbeid med ordforrad vil

kunne ha positive virkninger for ulike clevgrupper.

Jeg har na dreftet nocn av de mest scntrale funnenc med tanke pa nar
informantene mener de larer nye ord, og funnet at de har mange ulike strategier
i bruk. Funnene kan tyde p& at de mener de leerer mest nye ord i fritid og av
venner, og at fagundervisningen i skolen kan vare lite tilgjengelig. Funnene
viser ogsd at informantenes svar pd hvordan de larer nyc ord, i hey grad cr
sammenfallende med teorier og forskning om ordlering og lering av
andresprak. Ved & sammenligne informantenes svar med eksisterende forskning

pa feltet, har jeg funnct at undervisning i ord kan ha positiv cffckt for bade

113



minoritetsspraklige og majoritetsspraklige clever. Det som kan synes som ct lite
paradoks, er at teoriene om ord og ordlering, samt lering av andresprak, ikke er
av spesiclt ny dato, og cn kan derfor sperre seg hvorfor clever fortsatt synes at
den faglige tilegnelsen er vanskelig, og at nasjonale og internasjonale tester viser
cn noc lavere skare for cksempel i forhold til leseforstielse enn sammenlignbare
land (kapittel 1). Noen av disse arsakene kommer jeg tilbake til i den

oppsummecrende dreftinga i kapittel 8.

Som larer cr jeg opptatt av & knytte utviklingen av ordforrdd 1 skolen opp mot
lover og lereplanverk. I det neste kapitlet skal jeg derfor sammenfatte og drofte
nocn av informantenes svar opp mot de retningslinjenc vi har & forholde oss til

som learere 1 skolen.

7.2. Laereplanverk og ordlaering

Min mastcroppgave seker spesiclt @ rettc  oppmerksomheten  mot
minoritetsspréklige elever i klasserommet, for & se pd hvordan lerer kan
tilrettelegge ci god og tilpassa undervisning med hensyn til utvikling av
ordforrdd. Det er ikke primart morsmalslererens eller den tospraklige
faglaercrens perspektiv jeg ser mitt arbeid ut fra, men mer rollen som
klasseleerer, der en skal legge til rette for den enkelte elevs faglige vekst. Jeg vil
med utgangspunkt i dette ta for meg noen momenter i den generclle delen av

LKO06 som har betydning for tilrettelegging av opplaringa.

Som klasselerer i grunnskolen forholder jeg meg daglig til elever fra spraklige
minoriteter. Disse elevene skal gis samme muligheter til hayere utdanning og
arbeidsliv som majoritetsspréklige elever. Sentralt i Oppleringsloven og
leereplanverket ligger den enkeltes elevs rett til opplaring i trdd med evner og

forutsetninger, slik jeg var inne pa i kapittel 2. Det er i stor grad i klasserommet
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at feringenc 1 lovverk og larceplanverk skal realiscres gjennom larcrens
tilrettelegging.  Kvaliteten 1  grunnoppleringen kjennetegnes i folge
Stortingsmelding nr.31(2007-2008) Sprak bygger broer av i hvilken grad dc
ulike malene for grunnoppleringen i1 samfunnsmandatet faktisk virkeliggjores
(s.7). I min mastcroppgave har jeg valgt & finnc ut noc om hvordan dette
mandatet realiseres gjennom & underspke hvordan informantene erfarer deler av
dennc virkeliggjoringen. Jeg tar derfor utgangspunkt i “bestillingen” fra sentrale
myndigheter, det vil si lereplanverket, som er selve opplearingsloven i praksis,

og som innchar rctningslinjenc for det arbeidet som gjores i klasscrommet.

I LKO6 cr det flerc punkter som kunne veert interessant a drafte, men som jeg
var inne pa i kapittel 2.4, vil jeg spesielt se pad noen av feringene i
Leringsplakaten. Dette fordi Leeringsplakaten samlct, inncholder grunnleggende
forpliktelser for arbeidet i skolen. Prinsipper for oppleringen folger opp
Leeringsplakaten med oppsummering og konkretisering av bestemmelser i
Oppleringsloven, og henger derfor nzer sammen med Learingsplakaten.
Prinsipper for oppleringen fremhever ogsd fellesskolens ansvar for & ha
ambisjoner pé elevenes vegne, samtidig som det skal tas hensyn til de ulike
forutsetningene til den enkelte elev (Strategiplanen Likeverdig oppleering i
praksis 2007-2009:14). Jeg gar ikke inn pa hvert punkt i Laringsplakaten cller
Prinsipper for opplaringen, men vil drefte sammenhenger mellom momenter 1

lys av noen av informantenes svar.

Selv om jeg ikke gér grundig inn pa alle punktene i Leeringsplakaten, fordi disse
forutsettes kjent for Ileseren, skal jeg nevne noen stikkord for hva
Laeringsplakaten fremhever at skolen skal; gi alle like muligheter til utvikling av
evner og talenter individuelt og i fellesskap, stimulere lerelyst, utholdenhet og
nysgjerrighet, stimulere til utvikling av egne laringsstrategier og evne til kritisk

tenkning, stimulere utvikling av personlig identitet og utvikling, tilrettclegging
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for clevmedvirkning, fremme tilpassa opplering og varicrte arbeidsmaéter

(LK06:29).

Dale, Warmess og Lindvig (2005) har dreftet sammenhengene mellom punktene

i Leeringsplakaten, og de finner motivasjon som cn sentral fellesnevner (s. 113).

Min erfaring ctter over 20 ar i yrket, cr at motivasjon og nysgjerrighct ma veare
en “are” inn til all form for lering. | mete med mine informanter ble det derfor
viktig & fa rede pa hva som skjer i klasscrommet nar clevenc mener at de
motiveres til lering og forstar sammenhengene i det som blir sagt. Aram

beskriver det slik:

... Men nar det er gay og sann og ndr det er spennende og sann, og nar
jeg blir interessert, da, det er da jeg horer mange ord... Han (lereren)
viser det, liksom. Men hvis du ikke vet det, sa spor du hva det betyr. Sa

Jorklarer han alt, hele, altsa hva ordet er ...

Utsagnet kan tolkes som at informanten blir interessert og motivert gjennom at
han oppfatter mange ord, og forstar hva som sies gjennom larerens forklaring
og visualiscring. Dette forteller noc om at systematisk arbeid med ordforrad ikke
bare har betydning for tilegnelse av fagstoff og utvikling av muntlige og
skriftlige ferdigheter, slik jeg var innc pa i kapittel 7.1, men det kan ha dirckte
innvirkning pa elevens motivasjon for tilegnelse av laerestoffet. Motivasjon og
selvoppfatning henger neye sammen (Skaalvik & Skaalvik; 2005), og flere av
informantene, blant annet Aram, beskriver ogsa stoltheten over - og behovet for

a dcle gleden av - 4 ha lert nye ord med flere:

... Det var goy at man endelig forstod hva den andre sa... Man tenkte,

man var stolt, sann. Forste gangen jeg leerte til 10, da sa jeg det mange
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ganger... Da gjorde jeg det pa én (clev) - . Sa sa jeg det mange ganger ...
Det var sdnn snill leever i andre-klassen, eller var det forste -, og da sa

jeg det mange ganger til henne...

Gleden beskriver hvor ctterlengtet denne forstaelsen var, og hvor viktig det var
for informanten & f& sagt det han endelig forstod, mange ganger. I mete med
informantene opplevde jeg & komme tett pa clevencs utfordringer 1 skolen.
Under transkriberingen av intervjuene, oppdaget jeg at jeg hadde mest stoff om
hva informantecne mente var vanskelig med hensyn til tilegnelse av fagstoff i
skolehverdagen. Dette er viktig informasjon, fordi vanskeligheter i
leeringsproscssen kan virke truende pd motivasjonen og felelsen av mestring.
Monkut beskriver hvordan han ser pé seg selv som ordbruker i norsk gjennom a

ta rollen som obscrvater nar han herer venner bruke ord som cr nyc for ham:

... Jeg kommer liksom etter venner ...

En kan sperrc seg hva rollen som den som alltid “kommer ctter venner” gjor
med elevers motivasjon og selvoppfatning over tid, i en alder der det 4 ha venner
— og a vaere en betydningsfull venn betyr mer og mer. Hvordan kan skolen
stimulere pé en slik mate at cleven cr i forkant, forberedt pa det som skal lerces,
og pa denne maten vere med & styrke bade motivasjon og selvoppfatning? God
leering kjennetegnes ved at den hele tiden ligger i forkant av clevens
leeringsforlep. Leering er en aktiv prosess, og Roe (2008:90) hevder at ny
kunnskap og ny forstaelse av begreper bygger pa forkunnskaper hos innlereren.
Denne leeringsformen forutsetter at skolen forstar, tar pa alvor, og lar seg bevege
inn i clevens utviklingssone, for 4 kunnc ta prinsippet om tilpassa opplering pa
alvor. I den tilpassa opplaringa ligger det blant annet at eleven far stotte og

hjelp til a sette seg mal som er realistiske og personlige, at resultatene attribueres
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til stratcgicnc som er valgt og den innsatsen som cr gjort og at miljgct rundt

eleven er aksepterende og inkluderende (Skaalvik & Skaalvik, 2005).

I trdd med Leeringsplakaten og Prinsipper for oppleringen, skal skolen legge til
rette for & stimulere clevenes egne laeringsstrategicr gjennom individuelt arbeid,
arbeid i fellesskap og gjennom elevmedvirkning (Dale et al. 2005: 138). Ramzan
beskriver sin frustrasjon over & ikke fa med seg fagstoffet i timenc nar han

overveldes av ord han ikke forstar, og lereren prater mye:

Da blir jeg litt sur og vil vite pa norsk... Orker ikke... Jeg bare gjor sann

(viser med & sctte ansiktet 1 hendence) og ser hva de snakker om.

Det som er interessant i informantens utsagn, cr at han cr motivert. Han ensker &
f& med seg det lereren sier, men har ikke utviklet strategier a ta i bruk for a
forstd. Informanten forteller at det ikke er alltid han vil sperre om ting han ikke
forstar, og velger derfor "minste motstands vei”. Utsagnet kan tolkes slik at
cleven 1 mete med fagstoff han ikke forstar, kobler ut det viktige redskapet
herselen representerer, og har dermed ingen mulighet til & iverksette noen av

79,

sing laringsstrategier: - Han bare “ser” hva de snakker om. Det kan vare
na&rliggende a tenke at cn konsckvens av manglendce bevissthet pa tilrettclegging
for forstaelsesstrategier i skolen, kan vare direkte til sinder for at disse elevene
skal fa ta i bruk cgne strategicr for & leere nyc ord og begreper, og at skolen
dermed star i fare for & arbeide mot elevers motivasjon, altsa stikk i strid med

bade Laringsplakaten og intensjoner i Prinsipper for opplaringen.

I henhold til flere av informantenes utsagn kan det syncs som at skoledagen kan
bli lite effektiv fordi elevene ofte opplever & ikke forstd, badde pd grunn av
manglende ordforrdd og forstielse av — eller manglende rammer for hvordan en

skal ga frem. Monkut beskriver det som vanskelig & mobilisere strategicr for a
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forstd hvordan cn kommer scg videre, med den folge at det kan bli myc venting,

- en annen trussel for motivasjonen:

Nei, det (innholdet i teksten) hopper jeg over! ... Jeg venter til lcereren
kommer til meg. Sa spor jeg etterpd. De kommer av seg selv. Ndr jeg har
ventet sa lenge, da roper jeg hoyt: "Kan du komme hit?” Da er jeg sa lei

av a bare gjore én oppgave...

Det som kan ligge bak en slik uttalelse, er elevens soken ctter leringstrykk.
Eleven uttrykker i utgangspunktet forventninger til seg selv om arbeid og

innsats, og ensker a holde tempoct oppe.

I kapittel 7.1 var jeg inne pd at manglende rutiner 1 forhold til ordlaring, kan
skape en lite effektiv laringssituasjon for elevene fordi undervisningen ikke er
lagt opp pa en mate som leder elevene gjennom stoffet. Resultatet kan bli mange
”stopp” 1 prosesscn, noc som virker demotiverende pa innleringa og cr ct brudd
pd momentct om stimulering av lzrelyst, utholdenhet og nysgjerrighet i
Laringsplakaten. 1 tillegg kan en forvente at med mange slike stopp i
leringssekvensene, vil eleven stadig kunne sta i fare for a ikke fa ferdigstilt
arbeid, og cn kan sperre scg hvilke signal dette gir? Ventctiden blir altsi cn

trussel mot bade leringstrykk og motivasjon.

Den samme informanten ga uttrykk for at han mener det er nadvendig a utvikle
ordforrddet sitt for & kunne gjore lekser i stedet for a vente. - Hvordan kan
skolens rutiner med tanke pa utvikling av ordforrdd ivareta elevene slik at
ventetiden kan kortes ned, leringstrykket okes og faren for & miste dyrebar
motivasjon kan minskes? Her ma en kanskje vare forsiktig med & komme med
bade generelle og spesielle “svar”, men en faktor som ber tilstrebes, vil vare

fokus pa sammenheng i clevens lering. 1 Stortingsmelding nr. 31 (2007-2008)
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Kvalitet i skolen, poengteres det at klasserom med laeringsfokus, har en vekt pa

grundig, systematisk og sammenhengende undervisning (s.28).

Dersom en skal ta pé alvor at konteksten er den viktigste faktor for utvikling av
ordforrad, slik jeg var innc pa i kapittel 4.1.4, ma det skapes sammenhenger
bade i kontekster og mellom kontekster. Dette innebzrer blant annet at
laerestoffet bygger pa clevenes tidligere crfaringer, som danner clevens plattform
og som dermed ogsd er utgangspunkt for den videre faglige veksten. Kamil
Ozerk, professor, og forfatter av en rckke beker og artikler som omhandler blant
annet tospraklig opplering, hevder at nye erfaringer og kunnskaper innlemmes i
cns forforstaclse og i cns tidligere kunnskaper via forstaclsc og konstruksjon av
mening. Dette skaper endringer og utvikling i var tidligere kunnskap, men
forutsctter at opplaringen tuftes pa pedagogiske, sammenhengende aktiviteter

(Dzerk i Selj et al. 2005:314).

Jeg har na dreftct nocn av informantenes utsagn som beskriver hvordan de
motiveres til leering. Det har ogsd vert viktig & belyse informantencs uttalelser
med tanke pa utfordringer som kan pavirke elevenes motivasjon negativt i
skolehverdagen. Hvis faringene i laereplanverket er tuftet pa skolens utvikling
og opprettholdelsc av clevers motivasjon som cn drivkraft i oppleringen, cr det
viktig 4 ha forstaelse for hva som kan hindre larelyst, utholdenhet og
nysgjerrighet, slik at dettc kan f4 nedvendige konsckvenser for tilrettelegginga

av ordleering og forstéelsesstrategier i klasserommet.

Av mitt materiale gér det frem at alle informantene ogsd hadde klare tanker,
bade pa kort og lang sikt, om hvorfor de mencr ordleering cr viktig i skolen.
Deres innspill viste at de opplever a vaere avhengige av 4 kunne forstd og gjere

seg forstatt bade i og utenfor skolen. De var opptatt av 4 fa seg utdanning og
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jobb, & kunne klarc scg pa egenhénd. Monkut har klare tanker om viktigheten av

a kunne norsk for egen fremtid:

... Hvorfor? Fordi nar jeg blir stor, sa kan jeg bruke dem (ordene) nar jeg
skal pa jobb og sann der. Nar jeg skal ta liv videre, og sann... Jeg tenker
sann: Hvis jeg blir stor og kan ikke norsk, hva skal jeg gjore? Jeg kan ikke
jobbe her. Jeg tiener ingenting. Sa na er det bare a kjore pa. Tida gar jo
sa fort na. Nar jeg kommer i dttende.. - etter jeg er ferdig i attende, er det
videregdende... Ja, for nar jeg blir stor, kan jeg ikke ga pa skole nar jeg
skal ga pa jobb. Det gar ikke. Det gar bare ikke. Det blir skikkelig tungt

Jor meg da...

Fatmir beskriver at han fikk tilsnakk av andre minoritetsspraklige fordi de mente
at hans mangel pa aksepterende atferd kunne fore uenskede konsekvenser med

seg nér han ble voksen:

... Jeg falger med i timene. For var jeg bare en klovn i klassen, men det
har jeg slutta med... Jeg begynte bare a tulle litt. Men jeg har slutta med
alt na. Mange av vennene mine sier al jeg ikke far jobb, eller md bli en
uteligger hvis jeg ikke kan mye. Da ble jeg litt redd, sa da slutta jeg med
det...

Informanten er “klarert” for leering. Han har tatt folgene av vennenes pétale, og
har forberedt seg pa a tilegne seg fagstoff fordi han ser at har bruk for det langt
inn 1 fremtiden. Svarene viser at informantene er motiverte for & laere nye ord og
begreper og at de har cn klar forstdclse av hensikten med det. Spersmadlet er om
leeringsutbyttet 1 forhold til utvikling av ordforrdd — og dermed okt forstaelse i
fagene — er tilstrekkelig til & gi elevene et reelt valg for eksempel nar de en dag

skal velge yrke, slik intensjonen cr i Laeringsplakaten? Mélinger av resultater pa
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nasjonale og internasjonale undersgkelser (Bonesrenning, Naper, Stram: 2005)
viser at minoritetsspraklige elever skarer lavere pa nasjonale prever enn
majoritetsspraklige 1 alle basisfagence pa 4., 7. og 10.trinn, og dc oppnar generelt
lavere karakterer i grunnskole og videregdende opplaring i forhold til
majoritetsspraklige clever. Selv om disse resultatene kan tilskrives flere andre
forhold enn skolen og strategier av utdanningspolitisk karakter, ma en som lerer
forholde scg til viktigheten av at skolen ogsé har oppmerksomhet pa rutiner i

forhold til oppleringstilbudet for denne elevgruppa.

Jeg forundret meg over informantenes langsiktige tanker om hvorfor ordlering i
skolen ecr viktig. Tenker majoritetsspraklige clever like langsiktig som
minoritetsspriklige pd samme alder, i forhold til & utvikle ordforradet sitt?
Spersmélet forte til at jeg oppsekte 10 majoritetsclever pd samme alder som
fungerte som en slags kontrollgruppe, og spurte dem om hvorfor de mente at det
var ngdvendig & lare nye ord i skolen. En av de yngste elevene i gruppa, Ingrid,

var den som sa ut til & tenke mest langsiktig;

... Kanskje man trenger det til man blir storre. Jobbe, dra til andre land...

Nocn av dc andre i kontrollgruppa var innc pa at ordlering var viktig for a larce
mer, utvikle spraket sitt og for & forsta hva andre sier. Flere av elevene hadde
ikke gjort scg tanker om hvorfor dette er ngdvendig. Opplysningene viste klart
at en overvekt av de minoritetsspraklige tenkte bredere og mer langsiktig enn
majoritetselevene 1 forhold til ordlering i skolen. Dette kan nok skyldes at
minoritetsspréklige er mer avhengige av & forstd og avhengige av & utvikle
ordforradet sitt. Samtidig cr det mulig at informasjoncn ogsa kan si noc om at
skolen kanskje i sterre grad ber sette fokus pé ordlering og viktigheten av dette

innenfor alle fag, pa en slik mate at alle elevene blir opptatt av dette?
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To av dc minoritetsspraklige informantenc hadde ecn oppfatning av 4 kunnc

norsk sa godt at de "tenkte pa norsk”. Ordet fordi i Fatmirs utsagn er interessant:

... jeg kan veldig lite albansk fordi jeg har leert norsk.

Det kan virke som at Fatmir har en opplevelse av at selv om han er stolt over &
kunne norsk sa godt, har lering av det norske spraket gatt pa bekostning av
opprettholdelse og utvikling av hans morsmal. Lignende funn er gjort i Tove
Skutnabb-Kangas forskning (1981) som jeg var innc pa i kapittel 3.3.3. I tillegg
til at morsmalet kan stagnere, er det ogsa viktig & vaere oppmerksom pa at
minoritetsspraklige clever star i farc for & fa reduscrt forsticlse 1 bade morsmal

og andrespréket.

Jeg var innledningsvis inne pa at min erfaring er at motivasjon og nysgjerrighet
henger nar sammen. Dette gjelder for alle elever. Gjennom Opplaringsloven og
tilherende leercplancr er skolen forpliktet pad en opplaring som motiverer til
leering. Oppsummert viser dette avsnittet at mitt matcriale peker pa at
informantene er motiverte for a l&re nye ord og for a forsta i skolesammenheng.
De tenker langsiktige tanker om hvorfor ordlaring er viktig 1 skolen, men
manglende tilrettelegging i1 forhold til strategicr for & forsta 1 klasscrommet, kan
fore til mangel pd motivasjon og larelyst hos elevene. Ozerk (i Selj et al.
2005:;307) hevder at utfordringen handler om & skape oppleeringsforhold som gir
leeringsvilkar. Dette blir et sentralt tema i mitt neste avsnitt, der jeg drefter

leererrollen nzermere 1 forhold til tilpassa opplaring.

7.3. Laererrollen i ordlaeringa.

Min masteroppgave dreier seg i all hovedsak om & sette sekelys pé vilkar for

utvikling av ordforrdd og dermed forstaclse i skolen. Det var derfor intercssant
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at flerc av minc informanter mente at de lerer flere nyc ord uten at larer er

direkte involvert:

... jeg leerer veldig mye av venner og sann...

... Nei, mesteparten i fritida! ... nar mange snakker om det nye ordet...

... Det er mest i fritiden at jeg lcerer meg nye ord...

Det kan godt vere at laerer har lagt til rette for laering i mindre grupper, og at det
cr pa dennc maten clevene mener de lerer nye ord i skolesammenheng. Mcn
utsagnene kan ogsa tyde pa at elevene selv mener at de utvikler ordforradet sitt
utenom skolen og lerers tilrettelegging, noc som kan tale for at den uformelle,
insidentelle innleringa som jeg beskrev i kapittel 3.2 er av sterste verdi for
informantene. Dette kan en ogsa finne statte for hos @zerk, som hevder at flere
forskere har vektlagt innflytelsen den uformelle tilegnelsen av majoritetsspraket

har (1992:158).

Cummins (1980) skiller mellom hverdagssprék og skolesprak eller fagsprak, slik
jeg har beskrevet dette i kapittel 4.1.6. Han hevder at de minoritetsclevenc som
er fodt i landet, eller har kommet til landet i tidlig alder, etter hvert er i stand til &
mestre godt det spriket en snakker daglig, hverdagsspraket. Dette kan bl.a.
skyldes at elevene mater spraket i kontekstavhengige, adekvate situasjoner der
sprak og erfaringer for egvrig, sammenfaller. Elevene kan i stor grad forsta og
gjore seg forstatt gjennom enkle setningsstrukturer, i et direkte mete med
omgivelsence. Fagspriket kan ha en mer begrenset interaksjon, inncholde flerc
lavfrekvente ord, opptre mer abstrakt, ha en mer kompleks setningsstruktur,

samtidig som den kontekstuelle stotten gjerne mangler. Dette bekrefter
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informantenc gjennom flere historiecr om hva de synes er vanskelig i timenc.

Behar sier det slik:

Det blir noen ganger vanskelig hvis de bare sier noen ord uten a fortelle,
og det blir vanskelig noen ganger nar jeg har sann der for eksempel en
bok. Sa leser jeg, sa blir det litt vanskelig d kunne alt. Pa grunn av nar jeg
leser en bok, sa leser jeg jo alt og sa vet jeg noen ord ikke der... Da

bruker jeg a lese sakte for a forsta...

Elevens utsagn illustrerer manglende stette 1 konteksten. Det som leses eller sies

har en overvekt av fagord cller av ord cleven ikke forstar i sammenhengen.

En stor del av skolens opplering dreier scg om fagstoff, og flere av
informantene opplever dette som vanskelig i skolehverdagen. Ramzan er en av
de som synes vanskelighetene blant annet kan gjere det krevende & skulle

strukturcre informasjonen 1 leeringssituasjonen.

... Det er sa mange spaorsmal... De spar: "Hva er det der?’” og sann der ...
Nar de spor sann: "Hvorfor ble han fodt, han Jesus?” og sann, sa leter
jeg pa hele boka. Jeg prover a lete sa fort, men jeg gjor det sa fort at jeg
finner ikke det. Sa det er vanskelig. Sa tenker jeg at kanskje er det det,

eller det, eller det. Det er masse ting som passer i sammen...

Jeg har tidligere vert inne pa at flere sprakforskere synes & enes om at det ikke
neodvendigyvis er spesifikke fagord som kan skape de storste vanskelighetene for
andrespraksclevene fordi disse gjernc forklares enten i teksten cller av larer.
Inger Lindberg uttaler i boka Det er spraket som bestemmer (2008:56) at fordi
andresprakselever gjerne har en begrenset dybde i sin vokabularkunnskap, med

f4 nyanscr og bibetydninger, vil ogsé ctter alt & demme mer kjente ord kunne
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oppfattes problematiske 1 muntlige og skriftlige sammenhenger. Dette vil kunnc
fore til at dagligdagse ord med en kjent betydning, i en fagtekst vil kunne opptre
abstrakt, cller med andrc betydninger, noc som lett kan fore til feiltolkninger.

Fatmir har bodd 10 &r i Norge og gér siste aret pd mellomtrinnet:

... Jeg bruker ikke a skjonne det sa mye. Jeg klarer ikke a forklare dei...
Nar jeg leser og nar noen snakker. Det er vanskelig... Nar jeg skal lese
noen ganger norsk, sa er det sa mange ord som er sa lange og jeg ikke
Jforstar, sa bruker jeg a si feil, og... Sa er det vanskelig a lese sann

nynorsk ogsd...

Mellomspréket vil, slik jeg skisserte det i kapittel 3.3.3, kunne vare et viktig
redskap for andresprakinnlerere 1 mange ar ctter at de har startet sin
norskopplaring. Dette avhenger selvfolgelig av flere forhold, men kvaliteten pa
innlzringen, og bevisstheten om hvilke ord som fokuseres i innlaring, er sentral
1 forhold til clevers sclvstendighet i spraket. I dette ligger ogsé slik Lindberg (i
Bjar 2008:56) hevder, at det fra starten arbeides med flerc ulike sider ved ord,

som homografi, polysemi og metaforisk betydning i spraket.

Som lerer spor jeg meg: Hvordan kan en vite at clever lerer, sclv om cn
underviser? Er det nedvendigvis samsvar mellom elevers laring og lerers
undervisning? Jensen (2006:44) kaller dette det som anskes oppnadd og det som
oppleves. Innenfor et konstruktivistisk laeringssyn, er eleven aktivt
konstruerende i egen laeringsprosess og aktivitetene i undervisningen er sentrert
rundt elevens laring. Elevens l@ringsutbytte justerer stotten, og skolen ma ha
klare rutiner for & overvake bade mélenc for innlaringa, hvilken type stottc som

skal gis og laeringsutbyttet.
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Aram gir ct glimrende cksempel pa Vygotskys stettc 1 narmeste
utviklingssone”, nar han forteller hvordan en av vennene hans gikk frem for a
leere ham nyc ord pa norsk. Som larer tenker jeg at clevence pa mellomtrinnet
med dette eksemplet har fanget opp noe av kjernen 1 tilpassa opplering, med

laering 1 fokus;

Jeg har mange venner ogsa, som jeg fikk, som hjelper meg a leere. Det er
en som er kurder ogsa, fra samme land som meg. Da hadde jeg to venner.
Det var en som var norsk og en som var kurdisk, bare at han kunne norsk.
Da sa han norske ting, og han andre sa til meg. Og etter hvert sa leerte jeg
det. Og leerte, og leerte. Til slutt trengte jeg ikke hjelp fra han andre, og
det er jeg glad for... Masse sann: “Jeg heter...!” og sann, og "Hei! Gar
det bra?”... Og sa hjalp de meg litt, og sa til slutt, sa leevte jeg det... Jeg
bare tenkte pa det veldig masse, og jeg sa det veldig ofte.

Informanten far stetten han trenger i konkrete situasjoner, fra cn som kan
spréket bedre enn ham, som vet hva som er viktig for informanten & laere og som
vet ndr stetten kan opphere. — Den larende, informanten, er heller ikke passiv,
men er utfordret til aktiv tenkning og & eve seg pa a benytte ordene ofte. Jensen
(2006) hcvder at en tilpasset clevdeltakelse er ct resultat av godt samspill
mellom lerer, elev, arbeidsmater og lerestoff. Flere av informantene ga uttrykk
for at fokus og gjentakelser av ordenc som var nye, bidro til lering og ny
forstaelse. En ordinnlering med leringsfokus, tilstreber derfor ikke bare
“tilfeldig” valgte ord i sammenhengen der og da, eller forklaring av enkeltord i
dagens leselekse, men & hjelpe innlereren til & se bade ordets tilherighet 1
spraket og som cn del av budskapet, slik Danbolt og Kulbrandstad hevder (2008:
118). Denne type fokus inneberer at ordet ikke bare hares eller leses ¢én gang,
men repeteres og benyttes bevisst 1 ulike typer kontekster, - altsd en planmessig

tilneerming.
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I motsctning til det konstruktivistiske leringssynet, stir den dirckte
instruksjonen som avgjerende for barnets laringsutbytte. Her ligger fokus pa
undervisningen og hva som skal forcga i timene. Frost (2005:110) hevder at
eleven da skal prove a koble seg pé, soke forstdelse med bakgrunn i aktivitetene
som presenteres, men uten at det nedvendigvis finner sted en sammenheng
mellom elevens lering og lererens undervisning. Nadifa matte soke etter

forstaclsen hjemme:

... Men jeg tror det er litt fort... Noen lcerere snakker litt fort... Det er en
leerer som sier sd fort. Leser sa fort... Snakker om mange ting. Da ma jeg
sporre pappa etterpa nar jeg skal lese... Hvis de snakker sammen med

noen, da snakker de fort. Veldig ...

Dette utsagnet var bare ett av flere lignende utsagn fra informantene, som
opplever at det tas manglende hensyn til dercs bchov for a4 fa forklart
sammenhenger pa en enklere mate, i en forstielig sammenheng og i saktere

tempo.

Det hadde vert interessant og sctt mer pa hvilken type laeringsfokus som har
hovedraderett i norsk skole. Kan noe av arsaken til lave skarer hos
minoritetsspraklige elever i skolen skyldes et leringssyn som har mer fokus pa
lzererens undervisning enn elevers lering? Internasjonal forskning peker pa at en
avgjerende forutsetning for at barn og unge faktisk larer, blant annet er hoye
forventninger til eleven (Jenner 2004). Dette avhenger av at vi som lerere har
kompetanse pa hvordan en legger til rette en undervisning som forer til lering. |
strategiplanen Likeverdig oppleering i praksis (2007-2009) hevdes det at det hos
en del minoritetsspraklige elever kan spores langsom progresjon pa grunn av

manglende kompetanse og lave forventninger fra lerernes side (s.14).
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Informantene mine kunne gi flere cksempler pd hva som var vanskelig i
leeringssituasjonen. Samtlige av svarene karakteriserte vanskeligheter pa grunn
av informantencs manglende ordforrad. Det som ogsd var interessant med
svarene, var at flere av informantene fortalte at de nedvendigvis ikke sper
leereren dersom de ikke forstir. Det kan vere narliggende a tro at det & skulle
sparre ofte om ting en lurer pa, ikke bestandig foles enkelt for eleven. Kanskje
foler cn at en forstyrrer, cller ikke ensker a avslerce sine manglende kunnskaper?

Behar forteller at han prever a vurdere “’storrelsen p& problemet” for han sper:

Nei, jeg bruker ikke a sporre om sann der lita ting... Jeg husker ikke hva
det var... Det blir bare sann at jeg ikke liker a sta opp. Nar jeg sitter
kanskje i sann der én time i stol, sa bruker jeg a sitte lenge der... Pa

grunn av sd er det litt deilig a sitte...

Jeg syntes det var interessant 4 here hvordan informantene tenker om det &
skulle sperrc, og hva de cventuclt ikke sper om. Arams utsagn kan gjerc dct
ngdvendig 4 sperre hvem det er som skal sctte standard for hva som cr viktig 4

fa med seg av lerestoff i skolen. - Er det elevene?

... Hvis det ikke er viktig, altsa hvis det ikke er sa viktig, da, for eksempel
hvis hun (lereren) bare sier at vi skal skrive det ned, og det ikke er sa
viktig, da spor jeg ikke. Da skriver jeg det bare ned. Men hvis det er

viktig, og hvis vi snakker masse om det og sann, da spov jeg...

Dette forteller blant annet at det & for eksempel skulle skrive direkte av tavla,
lett kan bli passivt og lite kognitivt utfordrende, men det gir samtidig cn
pekepinn pad at min rolle som larer, 1 trdd med Oppleringsloven og
lereplanverket er & gjore tydelig for eleven hva som skal leres, hvordan stoffet

skal leeres og hvorfor stoffet skal leres. Det ligger i1 laercrens profesjon a legge
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til rette undervisning pa en slik mate at cleven opplever sammenheng 1 sin
leering. Dette for om mulig & effektivisere elevens egne strategier i
leeringsproscssen. Det cr interessant at informanten har cn oppfatning av at
leerestoff eller ord som har mye fokus, er viktige & forsta. Et planmessig arbeid
med nye ord, vil kunne sikre at ordene som skal leres far fokus og blir viktige. |
motsatt fall vil eleven selv métte finne ut hvilke ord som har stor betydning for

leeringen.

Ramzan forteller at han har blitt oppmuntret av lererc til & sparre om det han

ikke forstar:

... Leererne har leert meg a sporre, eller de som vet det bra, og sa spor jeg
de... De sier: "Har du ikke forstatt noe?” Sa sier jeg: “Ja!” Sa hjelper de

meg...

A invitere clever til & sperre om det de ikke forstar, vil jeg mene er helt vanlig
praksis 1 skole og utdanning for gvrig. Men dette fratar ikkc pedagogen ansvarct
for & legge til rette en opplering som er leringsfremmende for den enkelte elev.
Hvordan kan en som pedagog vite at eleven har oversikt over hva han skal
sporrc om? Dette ansvaret hviler ctter min mening ogsa pa pedagogens skuldre;
A tilby en opplaring som gir tilhereren mulighet til & vite hvilke sporsmél som
bor utledes ut fra fagstoffet. Dette bidrar til & gjerc cleven aktiv i cgen
leeringsprosess, og det er da en i praksis, slik jeg ser det, kan utvikle et fokus

tuftet pa lering, ikke pa undervisning.

Hvordan kan ct slikt grunnleggende syn prege mitt arbeid som larer med hensyn
til elevenes hjemmearbeid, - noe som av flere informanter ses pa som sveart
utfordrende? Jeg onsker ikke at dreftingene i min masteroppgave skal

gjennomsyres av “leksedebatten”, men jeg opplever det betenkelig at nar en ikke
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forstir hjemmelcksene, sa kan de gjores om til en "byttchandel” mellom venner

pa msn, slik Monkut forteller:

... Farst sann matteoppgaver: Det star sann 10x10 eller 1000 komma
1000x10 eller 15. Sa kan jeg finne det svaret og en annen finne engelske
svar. Sa bytter vi svar. Og sa skriver vi ned i boka... Ja, det er lett d gjore

lekser ...

Selv om jeg 1 utgangspunktet syncs det cr flott at clevenc fir skrivetrening
gjennom msn, kan en som lerer stille spersmal ved leringseffekten denne typen
samarbeid kan ha. Det sa informanten ingenting om, annet cnn at det var cn
mate & fa gjort leksene pa. Med et leringsrettet syn pd undervisning, ber en ogsé
ha klart for scg hva laeringseffekten av hjemmearbeidet skal vare for den enkelte

elev.

I dette avsnittet av oppgaven har jeg dreftet informantenes utsagn om lering av
nyc ord i sammenheng med lererrollen. Jeg har sctt pa noen av arsakene til at
flere av informantene hevder at de larer mest nye ord av venner og i fritid, og
draftet svarene opp mot et leringsrettet syn pa undervisning, i motsetning til

konsckvenser av et mer undervisningsfokusert syn.

I siste del av dennc oppgaven, kapittel &, vil jeg gi en oppsummering av arbeidct

og samle noen trader i en avsluttende drefting.
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8. OPPSUMMERING OG AVSLUTNING

8.1. Oppsummering

Med utgangspunkt i forskningsspersmalet Nar leerer minoritetsspraklige elever
nye ord og begreper? har jeg i denne studien sett neermere pa noen betingelser
for utvikling av ordforrdd i skolen. Jeg har belyst aktuell teori knyttet til laering
av sprék gencrelt, og ordlering 1 ct andrespraksperspektiv - spesiclt.
Innledningsvis har jeg pekt pa forfattere og forskere som hevder at det arbeides
for lite med ordforrids- og forstéelsestrening i skolen. Fi stortingsmelding som
ble gitt ut mens jeg arbeidet med oppgaven, Stortingsmelding nr. 23(2007-2008)
Sprak bygger broer, hevder at lescferdighetene til en stor andel norske clever
ikke er tilstrekkelig til at de vil lykkes i skolearbeid, og i videre studier og
arbeidsliv (s.8). Dette kan tyde pa at det i skolen kan ligge et potensiale for gkt

leering gjennom sterre fokus pé innlering av ord og begrep.

Jeg ensket med masteroppgaven a underseke hvilken opplevelse elever hadde av
dette, for & fa innspill til hvordan en som lerer kan imgtekomme elever med
hensyn til ordlering i skolen. Jeg benyttet meg derfor av minoritetsspraklige
informanter, ei elevgruppe som har stort behov for & forstd, og utvikle
ordforradet sitt i skolen. Det har veert viktig for meg 4 se om deres erfaringer kan
vaere nyttige i forhold til arbeid med ordlering ogséd for majoritetsspraklige

elever.
Mitt utgangspunkt har veart “klassclaererperspektivet” og jeg har i kapittel 2

valgt & ta med Opplaringsloven samt relevante deler av lereplanverket som en

ma forholde seg til nar det gjelder elever med minoritetsbakgrunn. Her ligger det
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foringer for tilpassct opplering ut fra evner og forutsctninger som skolen er

forpliktet pa.

Mitt forskningsspersmal, omfanget og formélet med undersekelsen var
bestemmende for at jeg valgte & benytte kvalitative intervju og cascdesign som
forskningstilneerming, noe jeg redegjor for i1 kapittel 5. Jeg har benyttet
scmistrukturerte intervju av scks minoritetsspraklige clever pa mellomtrinnet for
a4 fa innsikt 1 deres erfaringer med ordlering i skolen. Som en del av
undersgkelsen, benyttet jeg ei kontrollgruppe av 10 norske clever pa

mellomtrinnet.

Datamaterialet ble systematisert og presentert i kapittel 6 i forhold som angér
hva ord cr, erfaringer med & laere nye ord/begrep, strategier clever benytter for a

leere nye ord /begrep og motivasjon for a lere nye ord/begrep.

For & imetckomme forskningsspersmalct mitt, dreftet jeg i1 kapittel 7
datamatcrialet inn i tre kategorier; Nar lerer minoritetsspraklige nye ord og
begreper? Lareplanverk og ordlering og Lererrollen i ordlaringa. Med
bakgrunn i dette har jeg valgt a trekke ut fire elementer som jeg ser pa som mine
hovedfunn i studien, og som jeg derfor tar med i cn avsluttende drefting.

Funnene er ikke rangert etter relevans.

For det forste ser undersekelsen ut til a bekrefte aktuelle teorier om ordlering.
Jeg fremsatte innledningsvis en pastand om at elever i stor grad er kompetente
til & ha innflytelsc pé& cgen laringsprosess. Jeg uttrykte ogsd at
minoritetsspriklige elever har god innsikt 1 utfordringer knytta til egen
skolehverdag med tanke pa & utvikle ordforradet sitt, og dermed sin forstaelse,

og at dcres kunnskap kan verc viktig for oss som lercre 4 fa tak i. Min
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bakgrunn for & hevde dette, har forst og fremst vart min tidligere crfaring
gjennom samtaler med elever uformelt, i form av leringssamtaler eller

clevsamtaler.

Datamatcrialet mitt fra intervjuundersekelsen bekrefter at utvikling av ordforrad
i stor grad sammenfaller med aktuell forskning, teorier om ordlering generelt,
og om andresprakslering spesiclt. Informantenc har ved & komme med
eksempler pad nar de mener det er lett eller vanskelig & lere nye ord, gitt
konkrete innspill pa hvilken tilrettclegging skolen kan bidra med som gjor at de
forstar, og utvikler ordforradet sitt, men ogsa hvilke tiltak som kan virke
hemmende pa forstaclscsaspektet. Dette viser at informantene i stor grad har cn
klar bevissthet om egen lxringssituasjon som kan og ber utnyttes i

leringssammenheng.

Det som ogsé er interessant, er som jeg var inne pa i kapittel 7.1, at de teoriene
jeg har benyttet meg av, ikke er av spesiclt ny og revolusjoncrende karakter. En
kan derfor stille spersmél ved hvorfor flerc av informantene (ogsd dc som har
gatt pa skole i Norge hele sitt skolelap og er klare til 4 starte pa ungdomsskolen),
hevder at fagstoff er vanskelig a tilegne seg, fordi det er mange ord en ikke
forstar? En naturlig felge av manglende forstaclse vil vare lave prestasjoner.
Undersgkelsen kan derfor se ut til & bekrefte poeng fra internasjonale
undersgkelser  hvor  minoritetsspraklige  clever  skdrer lavere  cnn
majoritetsspraklige elever i basisfagene (blant annet PIRLS 2001, TIMMS
2003). Dette har flere arsaker, og er en kompleks problematikk som ma sees fra
flere sider, og som det ikke er enkle svar pa. Jeg ser det som viktig & reflektere
over lercraspektet i denne sammenhengen. I Stortingsmelding nr.31(2007-2008)
Kvalitet i skolen, fastslas det at kvaliteten 1 skolen avhenger av at aktivitetene
knyttes til lering - og underforstatt - ikke primart til undervisning, slik jeg var

inne pa i kapittel 7.3. Dette fokuset cr cn del av den tilpassa oppleringa, men
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Haug og Bachmann (2007:13) hevder at for skolen kan ta tak i den tilpassa
oppleringa, ma temaet lering fokuseres. Erling Lars Dale, professor ved
Pedagogisk forskningsinstitutt, Universitetet i Oslo, uttaler i tidsskriftet Bedre
Skole nr.1-2009, at skolen inkluderer en stor del elever uten a integrere disse i
gode, skolefaglige lceringsprosesser, og at dette er fellesskolens primcere
utfordring (s.75). Disse uftalelsene gjelder ikke primaert minoritetsspraklige
clever, men hele mangfoldet av clever som rckrutteres til skolen. Nar min
undersgkelse avdekker at informantene har kunnskaper om hva de mener
fremmer cller hemmer utvikling av ordforrdd, og dermed forstaclsc, kan det
derfor se ut til & ligge et gap mellom elevenes kompetanse pa egne

leeringsprosesser, aktuell tecori om ordlaering og en leringsfokusert undervisning.

Det andre aspektet jeg ensker & fremheve som ser ut til & fremkomme i
undersgkelsen, er at eksempler pé tiltak som fremmer innlaring, blant annet er
ords fokus i ulike kontekster. Ord de herer eller leser ofte, tenker de er viktige.
Dectte kan lett bli tilfeldig, dersom dct cr cleven som skal sctte standard for
hvilke ord som cr viktige & kunne 1 en faglig sammenheng. Dette kan ogsé force
til en form for ensomhet hos de elevene som mangler forutsetninger for a forsta,
mens de elevene som raskere greier & skape sammenheng selv, gar videre i sin

leeringsproscss.

Kunnskap om hva som cr vesentlig & kunne innenfor de ulike fagene, ligger ctter
min mening forst og fremst i form av det mandatet Opplaringsloven gir, hos
skolen og skolens lerere. Det er derfor viktig at skolen, i tillegg til & vere
oppmerksom pé verdien den uformelle ordleringa har, vektlegger en systematisk
ordinnlering i fagene. Denne systematikken ber inkludere ordinnlering
gjennom ulike undervisningsmater, slik at en blant annet sikrer at eleven mater
ordet i ulike kontekster. Danbolt og Kulbrandstad (2008) skisserer modeller der

cn har benyttet flerspraklighet som bakgrunn for blant annct systematisk arbeid
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med utvikling av ordforréd. [ rapporten cr alle elever inkludert i innleringen pa
ulike mater, basert pa en forstaelse av at utvikling av ordforrdd og spraklig
bevissthet ber fokuscres for hele mangfoldet av clever. Et fokus pa ordlering i
skolen, vil, som jeg viste i kapittel 7.1, kunne fore positive ringvirkninger med
scg for alle clever bade fordi clever scttes 1 stand til se/v & fokusere pa nyc ord,
et forste skritt i utvikling av ordforradet, og fordi sammenhengen mellom
ordforrdd og lescferdigheter cr dokumentert av flere forskere (se kapittel 1).
Innledningsvis viste jeg til Roe (2008) som hevder at arbeid med ordforrdd kan
sces pd som cn lescstrategi, spesiclt med tanke pa overvaking av cgen
leseprosess. Ettersom lesing er en av de grunnleggende ferdighetene i LKO06, vil
arbeid med lescstrategier generelt, og utvikling av ordforrad spesiclt, verc
aktuelt innenfor alle fag i skolen. En systematikk pé dette omradet vil derfor
kunne  lettc  forstaclsesarbeidet  bade  for  majoritetsspraklige  og

minoritetsspraklige elever (kapittel 1).

Det tredje momentet som jcg onsker a fremheve fra undersekelsen, cr at
samtlige av informantenc har en klar bevissthet om hvorfor de mener ordlaring
er viktig i skolen. De poengterer viktigheten av dette bade pé kort og lang sikt,
og mener de er avhengige av & utvikle ordforradet sitt bade med tanke pa utbytte
av undervisninga i skolen, i forhold til daglige gjeremal og 1 forhold til valg av
yrke og fremtid 1 Norge. Resultatene fra undersekelsen kan derfor tolkes som at
clevene er motiverte for laering, og har forventninger om a laere pa skolen, fordi
de ogsd ser pa dette som ei investering i deres egen fremtid. En enkel
sperrerunde blant majoritetselever pa samme alder, viste at deres forstaelse av
dette sprikte og at de tenkte noe mer kortsiktig om hvorfor de skulle lere nye
ord. Undersekelsen kan synes & bekrefte ctt av poengenc til Kjarnsli, Lic, Olsen,
Roe (2007:225), som hevder at minoritetsspraklige elever fremstir som sarlig
positive og argjerrige til skolearbeidet. Resultatene viser ogsa at selv om de

minoritetsspraklige informantenc cr motiverte for a forsta og for & utvikle
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ordforradet sitt, sa kan timene bare preg av en del venting, og dermed bli lite
effektive nar de ikke forstar. En stir derfor i fare for at leringstrykket minker
cller kan utebli, med den konsckvens at clevene blant annet kan miste verdifull
undervisning og motivasjon. Dette er en alvorlig konsekvens béde for

minoritetsspraklige og majoritetsspraklige clever i skolen.

Det fjerde momentet jcg onsker & kommentere ut fra undersekelsen, og som jeg
kanskje ser pa som det viktigste funnet, er at informantene fremhever venners
betydning 1 ordlaringsproscssen. Det cor interessant at flere av informantenc
mener de lerer mest nye ord bade i — og utenom skoletid - gjennom venner.
Gjecnnom denne kontakten crfarcr informantene at de kan ta i bruk ulike
strategier for & forstd og de papeker at de larer spraket blant annet gjennom

lytting, obscrvasjon og pa a utfordres til delaktighet i slike mindre fellesskap.

Flere av informantene forteller at de oppfatter vennene som avgjerende for a
tilegne seg nyc ord, og at dc sper venner om faglige spersmal, bade pa skolen og
i hjemmearbeidet. Den ord- og kulturkunnskapen som lares gjennom venner og
i mer uformelle settinger er ogsa svert viktig, og mé ikke undervurderes. Men i
forhold til arbeidet i skolen er denne erkjennelsen viktig i forhold til planlegging
av cn undervisning som imetckommer dissc clevenes behov for forsticlse. En
konsekvens av dette er at en som lerer mé se viktigheten av & arbeide med
sosiale rclasjoner og holdninger i klasserommet, spesiclt med tanke péa & skape
trygghet for lering og samhandling. En annen konsekvens er at en ma tenke
gjennom pa hvilken mate elevressursen kan utnyttes i ordleringa, og her vil for
eksempel bevissthet om plassering av elever i klasserommet og sammensetning
av ulike grupper kunnc ha betydning spesiclt med tanke pa utvikling av
ordforradet. En tredje konsekvens vil kunne vare & legge til rette for forstaelse
og ordlering gjennom samhandling i adekvate kontekster. Dette ved at skolen

bevisst  legger  opp  til  samarbeidslering, med  gjennomtenkte
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gruppcsammensctninger, og klare mal og kriterier for det faglige fokusct, slik at

leeringsutbyttet ikke blir tilfeldig for den enkelte elev.

8.2. Sluttord

Med denne undersgkelsen har jeg sett nermere pa vilkér for ordlaring i skolen
gjennom minoritetsspraklige clevers erfaringer. Gjennom informantencs svar
mener jeg det er mye som kan gi grunnlag for a si at de besitter en stor og viktig
kompctansc om utvikling av ordforrdd som jcg tror skolen har nyttc av i mete
med minoritetsspraklige elever generelt, men ogsa i tilrettelegging av ordlering
for majoritctsspriklige clever. Jeg har gjennom undersekelsen ensket & sctte
meg inn 1 minoritetsspraklige elevers utfordringer i forstaelsesprosessen, for a
kunne imegtckomme bade deres — men ogsa majoritetsclevers behov i sterkere
grad i skolehverdagen, der fagstoffet utgjor en stor del av laringen. Et noe
overraskende moment 1 undersekelsen var informantenes sterke betoning av
venners betydning for ordleringa, og deres til dels tankevekkende fortellinger
om hva som gjer skolcdagen vanskelig, med de konsckvenser dette medferer for
elevene. Deres utsagn har bide nyansert og utvidet min kunnskap som pedagog.
Minc refleksjoner omkring tilpasset opplaring har i mgte med informantcnes
utfordringer gitt meg signaler om at vi i skolen ogsi kan sta i fare for a
ckskludere clever gjennom aktiviteter som ikke cr leringsfremmende. Jeg har
fatt styrket min tro pa at arbeid med utvikling av ordforrdd i skolen er
avgjorende viktig i alle fag, og at det ma innarbeides pa cn slik mate at alle
elever selv settes 1 stand til 4 utforske ord som en naturlig del av innleringa, slik
at en kan beholde elevers naturlige nysgjerrighet og motivasjon og opprettholde

et hoyt leringstrykk. - Eller som Ramzan sa;

... fordi da kan jeg gjore lekser i stedet for a vente...
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VEDLEGG 1.

INTERVJUGUIDE (Underpunktene er stottepunkt i samtalen)

1. Vis frem ei setning med 4 ord; " Jeg leser en bok.”
“Kan du telle hvor mange ord det er i setningen?”
- Pek pd ordet bok. "Hvordan vet du at dette er et ord?”

- Pek pa ordet leser. Hvordan vet du at dette er et ord?”

2. Legg frem to strimler; “Lurk”, "rols”

- "Er "lurk” og “rgls” ord?" Hvorfor/hvorfor ikke?

3. "Husker du en gang du leerte et nytt ord, eller at du
plutselig forstod hva noe betydde? Fortell om det.” ("Hvor
var du da? Hvordan lerte du det? Hvem leerte du det
av?”)

- Hvordan vet du at du at du har lert et nytt ord?
1. Koble bilde til ord: fly, linjal, saks, blyant, hus - evt.
fyrstikkeske
2. Koble ord til bilde: tannbegrste, hammer, malepensel,
nokkel, globus, evt. fegnestift. (SAMMENSATTE
ORD? HVA BETYR ORDENE?)
- Nar er det vanskelig a forsta? (Lese tekst selv? Nar

leereren/andre snakker? )
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- Nar er det lett @ forstd?/Hva er lett @ forsta? (Hva

gjer lereren da? Hva gjer du da? Venner? Andre?

4. "Hva bruker du a gjere hvis du lurer pa hva et ord betyr/
det er ord du ikke forstar/synes er vanskelig @ forsta?”

- Hva gjeor du i skoletimen, hvis leereren sier noe du ikke
forstar eller du leser noe du ikke forstar?

- Hva gjer du i friminuttet hvis det er en venn/venner som
sier noe du ikke forstdr (i leken, pa fotballbanen)?

- Hva gjer du hjemme hvis du gjer lekser og det er ord du
ikke forstar? (Hva hvis ingen hjemme kan hjelpe deg?)

- Hender det noen ganger du ikke spor ndr du ikke

forstar? Hvorfor ikke?

5. “Har du lert noen andre et nytt ord en gang? Fortell om
det.
6. "Hvorfor synes du det er det viktig/nedvendig a leere nye

ord?

150



Jeq leser en bok.

Lurk  Rals



VEDLEGG 3.

Hvordan vet du at du har lert et nytt ord?

Koble bilde til ord:

linjal

fyrstikkeske
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VEDLEGG 4.

Koble ord til bilde:

Hvordan vet du at du har lert et nytt ord?

AN tannbarste hammer

/ malepensel nokkel

globus
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VEDLEGG 5.

“Vanskelige” ord:

kjevle

mix-master

tegnestift
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VEDLEGG 6.

versjon 2007.1

Meldeskjema'

for forsknings- og studentprosjekt som medfarer meldeplikt eller konsesjonsplikt
(if. personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter)

Meldeskjema sendes per post, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
e-post elfer faks, i ett eksemplar, til: .
Personvernombudet for forskning
Harald Harfagres gate 29
5007 BERGEN

personvenombudetibnsd.uib.ng / Telefaks: 55 58 96 50 / Telefon: 55 58 21 17

Vennligst les veiledning bakerst

Masteroppgave i tilpassa oppleering i norsk: “ Minoritetsspraklige og ordforrdd”

Institusjon:

Profesjonshagskolen

Adresse: Postnr. Poststed:
Hagskolen i Bode 8049 BODZ

Navn (fornavn - etternavn):
Toril Fiva

Institusjon:
Hagskolen i Bode

Arbeidssted (avdeling/seksjon/institutt) Akademisk Stilling
Profesjonshagskolen grad/utdanning
Cand.philol Undervisnings-

dosent
Adresse - arbeidssted: Postnr.: Poststed:
Hagskolen i Bode 8049 BObg
Telefon: Telefaks: Mobil: E-postadresse:
75517738 toril fiva@hibo.no
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Navn (fornavn - etternavn) pa studenten:
May Line Tverbakk

Studiested (avdeling/seksjon/institutt): Akademisk grad/utdanning:

Profesjonshegskolen/Hegskolen i Bode Adjunkt
m/tilleggsutd./Mastergradstudent

Adresse — privat: Postnr.: Poststed:

XXX XXX XXX

Telefon: Telefaks: Mobil: E-postadresse:

XXX XXX mtverbakk@yahoo.no

Problemstillinger,
forskningssporsmal, eller ° i R ] ° i T e
lignende. elever stdr overfor i arbeidet med & utvikle ordforrddet sitt. 6jennom masteroppgaven vil jeg derfor

soke 4 fd vite mer om hvordan de utvikler ordforrddet sitt i norsk og hvilke strategier de benytter i
leering av nye ord.

En viktig mélsetting for min masteroppgave er d f& mer kunnskap om de utfordringene minoritetsspraklige

Den overordna hensikten er altsd ferst og fremst @ fremskaffe en sterre forstdelse og bevisstgjering av
hvordan skolen kan legge til rette ei likeverdig, tilpassa oppleering for minoritetselevene i arbeidet med
utvikling av ordforrddet.

Enkelt institusjon Q Nasjonal multisenterstudie a Internasjonal mulitisenterstudie
Angi gvrige institusjoner som skal
delta:

Beskrivelse av utvalget Minoritetsspréklige skoleelever pd mellomtrinn/ungdomstrinn ved ulike skoler
Gi en kort beskrivelse av
hvifke personer eller grupper
av personer som inngar i
prosjektet (f.eks. skolebarn,
pasienter, soldater, personer
med redusert efler manglende
samtykkekompetanse).

Rekruttering og lrekking 6Grunnskolekontoret i aktuelle kemmuner
Oppgi hvordan utvalget
rekrutteres og hvem som
foretar rekrutteringen/
trekkingen.

Forstegangskontakt May Line Tverbakk
Oppgi hvem som oppretter
forstegangskontakt med
utvalget.

Oppgi alder pa utvalget Barn (0-15 ar) d Ungdom (16-17ar) O voksne (over 18 ar)

Antall personer som inngéri | 10 elever
utvalget.

Informasijon Det gis skriftlig informasjon (legg ved kopi av informasjonsskriv).
Oppgi hvordan informasjon til

Informasjonsskriv vedlagt.
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respondenten gis.

NB. Se veiledning for krav
til informasjon.

] Det gis muntlig informasjon.

Beskriv hva det informeres om.

a Det gis ikke informasjon.
Forklar hvorfor det ikke gis informasjon.

Samtykke Ja  Oppgi hvordan samtykke innhentes (legg ved ev. kopi av samtykkeerklzering).

Innhentes samtykke fra den Se vedlegg 1 (Brev til foresatte)
registrerte?

NB. Se veiledning for krav
til samtykke.

O Nei Gien redegjgrelse for hvorfor det anses nedvendig & gjennomfere prosjektet uten samtykke fra
respondenten.

Gi'en kort beskrivelse av alle | Tnnsamlingen foregdr som elevintervju, som tas opp ved hjelp av diktafon. Dette skrives rett ned i

datainnsamiingsmetoder og H
datakilder som skal benyttos ettertid og sporene slettes.

Gjar kort rede for hvilke Intervjuguiden som ligger vedlagt beskriver omrddene som bereres i samtalen.
opplysninger som skal samles

man.

Legg ved sporreskjema,
intervjuguide, registrerings-
skjema e. a., som foreligger
ferdig utarbeidet eller som

utkast.

Behandles det sensitive Ja Hvis ja, oppgi hvilke:

personopplysninger? O  Nei Rasemessig eller etnisk bakgrunn, eller politisk, filosofisk eller religies oppfatning.

en person har vaert mistenkt, siktet, tiltalt eller dgmt for en straffbar handling.

[ N h rt mistenkt, siktet, tiltalt eller demt f traffbar handling
) Helseforhold.
[ Seksuelle forhold.
W Medlemskap i fagforeninger.

Behandles det opplysninger a Ja Hvis ja, hvordan blir tredjeperson informert om behandlingen?

om tredjeperson? .
Q Far skriftlig informasjon.
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Merik av identifikasjons-
opplysninger.

Nei a

(J  Blir ikke informert.

Far muntlig informasjon.

a Direkte personidentifiserende Oppgi hvilke:
opplysninger
pplysning U Navn, adresse, fadselsdato
U 11-sifret fadselsnummer
Indirekte personidentifiserende Oppgi hvilke: Det skal foretas intervju av minoritetsspraklige elever pd

opplysninger

mellomtrinn/ungdomstrinn i ulike skoler. Det kan forekomme sporbare
navn i intervjuene, herav navn, skole, bosted og lignende.

Dersom datamaterialet
behandles efektronisk, oppgi
hvordan direkte person-
identifiserbare opplysninger
(navn, 11-sifret fedsels-
nummer) registreres

Direkte personidentifiserende opplysninger (spesifiser hvilke over) erstattes med et referansenummer som viser til
en manuell/elektronisk navneliste som oppbevares atskilt fra det avrige datamaterialet.

Oppgi hvordan koblingsngkkelen lagres og hvem som har tilgang til denne.

Direkte personopplysninger lagres sammen med det gvrige materialet.

Oppgi hvorfor det er nadvendig med oppbevaring av direkte identifikasjonsopplysninger sammen med det avrige

datamaterialet:

O

Annet

Spesifiser:

Hvordan skal datamaterialet
registreres og oppbevares?

Sett flere kryss dersom
opplysninger registreres flere
steder.

CRC COC

Fysisk isolert pc tilherende virksomheten

Pc i nettverksystem tilhgrende virksomheten

Pc i nettverksystem tilknyttet Internett

tilhprende virksomheten

Isolert privat pc
Privat pc tilknyttet Internett

Videoopptak/fotografi

Lydopptak
a Manuelt/papir

. O Annet:
Hvis annen lagring, beskriv naermere:

Sikring av konfidensialitet

Beskriv hvordan datamaterialet er beskyttet mot at uvedkommende far innsyn i opplysningene?

Intervjuene tas opp med diktafon som transkiberes pd passordbeskyttet datamaskin. Transkiberte
intervju bearbeides kun av studenten. Sporene slettes.

Vil prosjektet ha prosjekt- a ua Oppgi hvilke:
medarbeidere som skal ha
tilgang til datamaterialet pa lik Nei
linje med daglig ansvarlig/
student?
Innhentes personopplysninger Qe Hvis ja, beskriv hvilke opplysninger og hvilken form de har.
ved hjelp av e-post/internett?
Nei
Overfores [ I Hvis ja, beskriv i hvilken situasjon dette gjgres og hvilken form opplysningene har.
personopplysninger over
eksterne nettverk (som Nei
Internett)?
Vil personopplysninger bli Q Ja Hvis ja, til hvem?
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utlevert til andre?

Oppgi tidspunkt for nar
datainnsamiingen starter —
prosjektstart samt tidspunkt
nar behandlingen av person-
opplysninger oppharer —
prosjektsiutt.

Er prosjektet fremieggeises- | [ Ja Hvis ja, legg ved eller ettersend kopi av tilrading/tillatelse.
pliktig for Regional komité for
medisinsk forskningsetikk? Nei
Dersom det anvendes d Ja Hvis ja, legg ved eller ettersend kopi av tilrdding/tillatelse.
biologisk materiale, er det
swkt Regional komité for Nei
medisinsk forskningsetikk om
opprettelse av
forskningsbiobank?
Er det nodvendig é sske om | L1 Ja Hvis ja, legg ved eller ettersend kopi av tilrading/tillatelse.
dispensasjon fra taushetsplikt
for a fa tilgang til data? Nei
Er det npdvendig med Qd a Hvis ja, legg ved eller ettersend kopi av tilrading/tillatelse.
melding tif Statens
legemiddelverk? Nei
Andre [ P Angi hvem.
Nei

Prosjektstart (ddmmaaaa):15.04.08

Prosjektslutt (ddmmaaaa):1.0.05.09

Gjer rede for hva som skal
skje med datamaterialet ved
prosjektsiutt.

Ingen.

Datamaterialet skal anonymiseres.
Gi en redegjgrelse for hvordan datamaterialet anonymiseres.

Intervjumaterialet, som er bakgrunn for drafting i masteroppgaven, makuleres etter bruk. Eventuelle
sitater brukt i selve oppgaven, vil bli anonymisert.

1  Datamaterialet skal oppbevares med personidentifikasjon

Hvor skal datamaterialet oppbevares?

Gi en redegjorelse for hvorfor datamaterialet skal oppbevares med personidentifikasjon.
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Oppgi hvor mange vedlegg 2-to
som legges ved
meldeskjemaet.
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VEDLEGG 7.

May Line Tverbakk

Nonshaugen 91

8015 BODY Bodg, 1.05. 08.
TIt. 75 50 91 70/90687989

E-mail: mtverbakk@yvahoo.no

Til foresatte!

Intervju av minoritetsspraklige elever om utvikling av ordforrad.

Jeg heter May Line Tverbakk. Av yrke er jeg adjunkt med tilleggsutdanning, og
jeg jobber som larer i grunnskolen i Bode. For tiden er jeg student ved
Hogskolen 1 Bode hvor jeg tar en mastergrad i tilpasset opplaring 1 norsk. Min

veileder er Toril Fiva (Hagskolen 1 Bodg, tIf. 75517200).

En overordnet mélsetting for min masteroppgave er a f4 mer kunnskap om
hvilke utfordringer clever med ct annct morsmal enn norsk star overfor nar de

skal lzere nye ord 1 det norske spréket.

Det er pa bakgrunn av dette jeg tar kontakt med dere for & fi tillatelse til &
intervjue/snakke med deres barn. Grunnskolekontoret i Bode har vert

behjelpelig med & finne elever/informanter til undersekelsen.

Jeg onsker & foreta intervju ved at jeg stiller spersmal til elevene om deres
skolesituasjon. Vi vil for eksempel snakke om: Hvordan larer eleven det norske
spraket? Nar det er lett/vanskelig 4 forstd? Hvordan benytter eleven sitt

morsmal? Intervjuct blir tatt opp pd@ band og derctter skrevet ned. Det
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innsamlede materialet skal anonymiseres, og innholdet pa béandet slettes ctter
bruk. Intervjuet vil ta ca. 20 minutter og er beregnet gjennomfort i skoletiden.
Melding er  sendt  Personvernombudet — for  forskning,  Norsk
Samfunnsvitenskapelig datatjeneste A/S. Jeg vil gjerne komme raskt i gang med
min undersgkelse, og har som méal & vaere ferdig med masteroppgaven varen

2009.

Det presiseres at det er frivillig 4 delta pa undersgkelsen, og det er mulighet til &
trckke scg fra undersekelsen ndr som helst frem til prosjcktet er avsluttet
1.05.09.

Haper dere cr villige til at jeg kan fa intervjue/ snakke med deres barn. Pa
forhand takk!

Med vennlig hilsen

May Line Tverbakk

|:| -SVARSLIPP

Jeg gir tillatelse til at May Line Tverbakk intervjuer/snakker med mitt barn i
forbindelse med sin masteroppgave.

|:| Jeg onsker ikke at May Line Tverbakk intervjuer/snakker med mitt barn i
forbindelse med sin masteroppgave.

Underskrift:

Svarslippen leveres ditt barns kontaktlerer innen én uke.
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VEDLEGG &.

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste AS
NORWEGIAN SOCIAL SCIENCE DATA SERVICES

Haralc Harfagres gate 29

Toril Fiva N-3007 Bergan
. Norvway
Profesjonshogskolen Tel: +47-55 58 2117
H@gskolen iBOd@ Fax: +47-55 58 86 50
nsd@nsc.uib.ne
8049 BODY wwnw.nsd. b no

Org nr. 985 321 884

Var dato: 23.04.2008 Vérref: 18830/ 2/ KS Deres dato: Deres ref

TILRADING AV BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 11.03.2008. Meldingen gjelder

prosjektet:

18830 Tippassu opplering i norsk: Minoriletsspriklige og ordforrid
Bebandlingsansvariig Haogskolen i Bodp, ved institnsjonens overste leder

Daglig ansvarlig Toril Fiva

Student May Line Tverbakk

Personvernombudet har vurdert prosjektet, og finner at behandlingen av personopplysninger vil veere
regulert av § 7-27 1 personopplysningsforskriften. Personvernombudet tilrir at prosjektet gjennomfisres.

Personvernombudets tilrdding forutsetter at prosjektet gjennomfores i trdd med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, eventuelle kommentarer samt personopplysningsloven/-
helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger kan seties i gang. —— -

Det gjores oppmerksom pi at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et eget
skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/forsk stud/skjema.html. Det skal ogsa gis melding etter tre
ar dersom prosjektet fortsart pagir. Meldinger skal skje skriftlig til ombuder.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjekeet i en offentlig database,
http://www.nsd.uib.no/personvern/prosjektoversikt.jsp.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 01.05.2009, rette en henvendelse angiende status for
behandlingen av personopplysninger.

Venalig hilsen
jorn Henrichsen Katrine Utaaker Segadal

Kontaktperson:Katrine Utaaker Segadal tlf: 55 58 35 42
. Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: May Line Tverbakk, Nanshaugen 91, 8015 BOD@

Avdelingskortorer / District Offices.
OSLD: NSC. Univensitetet | Osio, Postboks 1055 Biindern, 0316 Oslo, Tel: +47-22 85 52 1. nsd@uio.no
TRONDHEIN: NSI Norges Yékmskmaturw(enskapehge universitet, 7431 Trondheim. Tel: +47-73 59 13 07, kyrre svarva@svt.nt~u no
TROMS2: NSD. SVF, Universitetet | Tromsz, 9037 Tromsa. Tel: +47-77 64 43 36 nsdmaa@sv. uit.no
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