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SAMMENDRAG

Avhandlingens tema er lesekompetanse hos tospraklige elever. Med utgangspunkt 1
lereplanens méal (L97Samisk) om funksjonell tospraklighet, er det foretatt en sammenligning
av informantenes lesekompetanse pé sine respektive sprak. Tospraklighet representerer et
mangfoldig felt, og derfor er den kontekstuelle beskrivelsen en viktig plattform for forstaelse
av resultatene. Den aktuelle konteksten kjennetegnes av elever fra tospriklige hjem i omrader
dominert av majoritetens sprak, men i et miljo preget av vitalisering av minoritetens sprak.
Foreldrene har valgt minoritetsspraket som opplaringssprak av flere gode grunner.
Resultatene fra undersgkelsen av elevenes lesekompetanse forte til et samarbeidsprosjekt
mellom skole, hjem og lererutdanning. Malet med samarbeidet var todelt: For det forste a fa
en felles forstéelse av forskjellen pa hverdagssprak som brukes i daglig kommunikasjon og
det kognitive/akademiske spraket som er et grunnlag for & lykkes i skolens utdanning. For det
andre hva skole og hjem i fellesskap kan gjore for & styrke de spraklige forutsetningene for

utvikling av aldersadekvat lesekompetanse.

Hovedfunnene i prosjektet kan samles og formuleres i tre veivisere som peker framover. Den
forste veiviseren retter oppmerksomheten mot kriteriene for valg av opplaringsmodell i den
aktuelle konteksten, uavklarte roller mellom hjem og skole i samarbeidet og lokalsamfunnets
og massemedienes rolle i vitalisering av minoritetsspriket. Den andre veiviseren peker mot
forskningsprosjektet. Hjem og skole trenger en samarbeidspartner i sine felles anstrengelser
fram mot mélet om funksjonell tospréklighet for sine barn/elever. Den tredje veiviseren peker
mot lererutdanningens rolle 1 utdanning av kommende larere. To omrader peker seg ut pa
bakgrunn av arbeidet med avhandlingen. Det ene gjelder leererutdannernes rolle i & formidle
til studentene betydningen av a arbeide mot en utvikling fra hverdagssprak til skolesprak. Det
andre gjelder forholdet mellom tradisjonskunnskap og tradisjonelle leeringsformer og den

teoretisering som utvikling av det kognitive/akademiske skolespréket krever.



COAHKKAIGEASSU

Dutkosa fadd4 lea guovttegielat oahppiid lohkangelbbolasvuohta. Oahppoplana
(L97Samegiella) ulbmila vuodul doaibmi guovttegielalaSvuoda birra, lea das dahkkon
buohtastahttin informanttaid lohkangelbbolasvuodas dan guovtti gielas. Guovttegiela§vuohta
ovddasta manggabealat fadda, ja danne lea kontekstuala valddahallan deatalas vuoddu go
bohtosiid galga addet. Dan konkrehta konteavstta dovdomearkkat leat ahte oahppit
guovttegielat ruovttuin orrot guovlluin gos majoriteahtagiella lea dominantta, muhto birrasis
leat geahccCalisgoahtan vitaliseret minoriteahtagiela. Vahnemat leat valljen minoriteahtagiela
oahpahusgiellan méanga buriid dkkaid geazil. Oahppiid lohkangelbbolaSvuoda iskanbohtosat
mielddisbukte ovttabargoproseavtta skuvlla, ruovttu ja oahpaheaddjioahpahusa gaskka.
Ovttasbargguulbmil lei guovttesuorggat: Vuosttazettiin oazzut oktasa$ 4ddejumi erohusas
argabeaivvalasgielas mii geavahuvvo beaivvalas gulahallamis ja dan
kognitiivvala$/akademihkala$ gielas mii lea vuoddun lihkostuvvat skuvlla oahpahusas. Dasto
maid skuvla ja ruokto ovttas sahttet bargat nannet gielala$ eavttuid ovddidan varas

agiadekvahta lohkangelbbola$vuoda.

Proseavtta valdogavdnosiid sahtta cohkket ja hamuhit golbman ofelazzan mat ¢ujuhit
ovddasguvlui. Algo ofelas bidja varvesvuoda daid kriteriijaide mat leat vuoddun go vallje
oahpahanmodealla dan konkrehta konteavsttas, eahpecielggaduvvon rollaide skuvlla ja
ruovttu ovttasbarggus ja baikkalas servodaga ja massemediaid rolla minoriteahtagiela
vitaliseremis. Nubbi ofelas ¢ujuha dutkanprosektii. Ruoktu ja skuvla darbbasit
ovttasbargoguoimmi daidda oktasas rah¢amusaide mas ulbmil lea doaibmi
guovttegielaSvuohta manaidasaset/ oahppiidasaset. Goalmmat ofela$ ¢ujuha
oahpaheaddjioahpahusa rollii oahpahit boahttevas oahpaheaddjiid. Guokte suorggi iktet
dutkosa barggu vuodul. Nubbi guoské oahpaheaddjioahpu rollii gaskkustit studeanttaide
mavssolasvuoda bargat dan guvlui ahte ovdanahttit argabeaivvalaSgiela skuvllagillii. Nubbi
fas guoské oktavuhtii arbevirolaSmahtu ja arbevirolas oahpahanvuogi ja dan

teoretiserejuvvomii maid kognitiivala§/akademihkala$ skuvllagiella ovdanahttin gaibida.



ABSTRACT

The dissertation deals with the reading competence of bilingual children. Taking the L97
Sami Curriculum objective of functional bilingualism as a point of departure, a comparison is
made of informants’ reading competence in the two languages. Bilingualism is a complex
field and a contextual description provides an important platform for an understanding of the
results. The present context is characterized by pupils from bilingual homes in areas
dominated by the majority language, yet in an environment characterized by vitalization of
the minority language. The parents have chosen the minority language as the language of
instruction for a number of reasons. The results from the study of the pupils’ reading
competence led to a collaborative project between the school, the pupils’ homes, and teacher’s
training college. The goal of this joint project was twofold: firstly, to achieve a common
understanding of the difference between everyday language used in daily interaction and the
cognitive/academic language necessary in order to succeed academically. Secondly, to focus
on what schools and homes together can do in order to strengthen the linguistic conditions for

developing age adequate reading competence.

The main findings from the project may be formulated as three forward-pointing signposts.
The first signpost directs attention towards the criteria for choosing educational models in the
present context, towards the unsettled roles between homes and schools, and to the role of the
local community and mass media in the vitalization of the minority language. The second
signpost points towards the research project. Homes and schools need a collaborative partner
in their common struggle towards functional bilingualism for the children. The third signpost
points to the role of teacher’s training in the education of future teachers. Two areas stand out.
One is the teacher educators’ role in communicating to students the significance of working
towards a development from everyday language to school language. The second concerns the
relationship between traditional knowledge and traditional ways of learning and the

theorization necessary for the development of the cognitive/academic school language.
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DEL 1 INNLEDNING: TOSPRAKLIGE UTFORDRINGER I
ET MINORITETSPERSPEKTIV

1 BAKGRUNN, PROBLEMSTILLINGER OG SENTRALE
KONTEKSTER

1.1 Prosjektet tar form

Bakgrunn for tematikken i denne avhandlingen var bekymringsmeldinger fra
forsteklasselarere til en prosjektgruppe som arbeidet med begynneropplaering. I
bekymringsmeldingene uttrykte leererne at de tospraklige elevenes kompetanse pa
oppleringsspréaket var svakere enn det som en normalt forventer, og mye av lerernes
oppmerksomhet var derfor rettet mot sprékinnlaring. Spesielt var laererne opptatte av & utvide

elevenes ordforrad.

Bade nasjonalt og internasjonalt er det god dokumentasjon pé at noen tospraklige elevgrupper
utvikler hoy kompetanse pa begge sprak, mens andre grupper ikke gjor det. Utfordringen
gjelder spesielt leseforstéelse nér elevene skal begynne & bruke leseferdigheten som et
redskap for & leere. Saerlig minoritetsgrupper stér i fare for ikke & utvikle lesekompetanse pa et
nivd som gjer lesing til et effektivt redskap for leering. Bade lerernes bekymringsmeldinger
og internasjonal forskning gir grunn til & stille spersmal om nivéet pa elevenes
lesekompetanse. Larernes bekymringsmelding forte derfor til forskningsprosjekt: Tosprdklige

utfordringer i utvikling av lesekompetanse i et minoritetsperspektiv.

Det generelle malet med forskningsprosjektet var & presisere og konkretisere elevenes
spraklige forutsetninger for & lykkes i en minoritetsspraklig utdanning. Oppmerksomheten ble
rettet mot elevenes lesekompetanse. Dette forte til en deskriptiv tilneerming der
problemstillingen var: Hva karakteriserer tospraklige elevers lesekompetanse pa de
respektive sprakene vurdert i forhold til begynnende lesning pd tredje klassetrinn og avansert

lesning pa femte klassetrinn?

For denne delen av forskningsprosjektet ble gjennomfert, var det behov for & fa et visst

overblikk over det feltet forskningen var rettet mot. Det ble derfor gjennomfert intervju med



foreldre og laerere der det ble stilt sparsmél om elevenes sprakmilje, dvs. bruk av bade
minoritets- og majoritetsspriket 1 hjem, nabolag, skole og lokalsamfunn forgvrig.
Sprakkompetanse utvikles ved at spraket tas 1 bruk pd s& mange domener som mulig i forhold
til et mangfold av tema i kommunikasjon med ulike samtalepartnere. Bade foreldre, barn,
skole og samfunnet for gvrig har forventninger om at nye generasjoner skal lykkes i de
utdanningslepene de velger, og gjennom dette bli ”gagns menneske i heim og samfunn”.
Minoritetsspraklige elever vil vare sarbare 1 den grad deres sprikkompetanse ikke er pa det
nivéet som skolen forutsetter. I ILO-konvensjon nr. 169, artikkel 26, slas det fast at Det skal
treffes tiltak for a sikre medlemmer av vedkommende folk minst like god mulighet til a skaffe

seg utdanning pd alle nivaer som den ovrige del av nasjonalsamfunnet har.

Samisk grunnskoleopplering har en strukturell side som ivaretas gjennom samisk
lererutdanning, samisk lereplan og retten til & velge samisk som opplaringssprak.
Utdanningen har ogsa en praktisk-pedagogisk side. Skal malsettingene nés, er det nedvendig
at elevene far muligheten til & utvikle sin kompetanse i alle sprakets modaliteter (lytte, tale,

lese og skrive) og ta i bruk skriftspréket pa det nivd som skolen har som forutsetning for a

lykkes.

To forhold ferte forskningsprosjektet videre i en ny fase. Det ene var generell kunnskap om
betydningen av gode sprakferdigheter som en forutsetning for avansert lesning, og
lesekompetanse som et av de viktigste redskap for leering i skolen. Det andre var den spesielle
kunnskapen fra undersgkelsen av elevenes lesekompetanse i prosjektets forste fase. Disse to
forholdene representerte en handlingsrettet utfordring og en oppgave rettet mot a styrke
elevenes spriklige forutsetninger for & utvikle en tilfredsstillende lesekompetanse. Oppgaven
var for omfattende til at hjem eller skole kunne ta utfordringen hver for seg, og dette forte til
et aksjonsforskningsprosjekt med felgende problemstilling: Hva kan skole, hjem og
leererutdanning i fellesskap gjore for a styrke de spraklige forutsetningene for utvikling av
lesekompetanse slik at de svarer til de forventninger og krav som ligger i skolens faglige

oppleering?

Denne delen av problemstillingen ble formulert ut fra en forstaelse av at samarbeid er
nedvendig for & bidra til utvikling bdde av sprdkkompetanse generelt og den
minoritetsspraklige kompetansen spesielt. Opprinnelig var ogsa lokalsamfunnene, representert

med kommunenes spriaksentre, tenkt med som deltakere i prosjektsamarbeidet. De onsket &



delta, men hadde ikke kapasitet. I et av lokalsamfunnene startet spraksenteret imidlertid en
sygruppe der det konkrete mélet var a sy et tradisjonelt samisk klesplagg, mens bidragets
primere hensikt var & skape et minoritetsspriklig domene for barn og foreldre. De fleste

elevene og deres madre deltok.

Skole og hjem har, uavhengig av prosjektet, et samarbeid som departementet har palagt alle
skoler og hjem & delta i. Aksjonsforskningsprosjektet er avhengig av kvaliteten pa
samarbeidet mellom hjem og skole. For 4 fa et innblikk i de eksisterende
samarbeidsrelasjonene ble det derfor i forkant av aksjonsforskningsprosjektet gjennomfort
intervju ved en av skolene der det ble stilt sparsmal til rektor, leerer og foreldre om ideal og

virkelighet i samarbeidet dem i mellom.

Et samarbeidsprosjekt som har til hensikt a styrke elevenes sprdkkompetanse, fordrer at alle
deltakere ser sprakets betydning i barnas/elevenes opplering, og de forutsetningene som
ligger til grunn for en positiv spraklig utvikling muntlig som skriftlig. Et slikt samarbeid
krever engasjement og bruk av tid og dermed prioriteringer blant alle de daglige gjoremél. Det
fordrer at alle parter ser nytten av samarbeidet bdde pa kort og lang sikt. Foreldrene har gjort
et sprakvalg for sine barns utdanning og har begrunnet det med en visjon om spréaklig og
kulturell identitet som viderefores til kommende generasjoner. Elevenes laerere er en del av
det samme lokalsamfunnet som foreldrene, og har gitt klart uttrykk for at de deler denne
visjonen. Utfordringen for de samarbeidende partene er & bygge bro fra visjon til virkelighet

for & styrke barnas/elevenes lesekompetanse som et viktig grunnlag for faglig utvikling.

Forskningsprosjektets overordnede perspektiv er & fokusere pd sammenhenger mellom
sprakmilje, sprakkompetanse, lesekompetanse og lering. For & belyse denne sammenhengen
er teori om spraktilegnelse generelt og tospraklighet spesielt trukket inn. Videre er teoretiske
perspektiv som belyser forholdet mellom muntlig og skriftlig sprak, nermere bestemt
lytteforstaelse og leseforstielse, tatt i bruk. I aksjonsforskningsdelen er oppmerksomheten
rettet mot tospraklige opplaringsmodeller og modeller for samarbeid mellom hjem og skole;
et samarbeid som representerer et mogte mellom profesjon og ikke-profesjon/andre
profesjoner, og der akterene har ulike relasjoner til de som er prosjektets egentlige midtpunkt;
barna/elevene. Dette gir prosjektet en bredde som er utfordrende i en avhandling der en
forventer fordypning. Ut fra akterens perspektiv er det en indre sammenheng som knytter

sammen de ulike omrddene som prosjektet bergrer. I en viss forstand kan en si at det er
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bredden som representerer prosjektets dybde. I framstillingen er det nedvendig a dele opp den
sammensatte virkeligheten, og samtidig i fram at delene utgjor ulike lag av en praktisk

virkelighet.

1.2 Min bakgrunn for deltakelse 1 prosjektet

Gjennom 15 ar som larer 1 barneskolen har jeg utviklet en sterk interesse for leseopplaring.
Det var en sann glede for hver elev som oppdaget det alfabetiske prinsipp, sammenhengen
mellom spréklydene og bokstavene; et steg pd veien fra muntlig tale til skrift. For mange
elever gikk dette smertefritt, for noen kostet det bade svette og tarer. Det vakte min interesse
for det spesialpedagogiske feltet. Hva kan elever med lesevansker leere oss om normal
leseutvikling? Hvor er det utviklingen stopper opp eller gér i ugnsket retning? Det finnes en
omfattende forskning om lesevansker, og resultatene fra deler av denne forskningen gir

verdifulle innspill til arbeidet med forebygging av lesevansker.

De fleste arene mine som laerer 1 barneskolen var i tospréklige miljo 1 samiske omrdder. Det
apnet gynene mine for det minoritetsspraklige perspektivet i skolens generelle arbeid, og ikke
minst i forhold til lese- og skriveopplaeringen. Da jeg etter en del ar hadde arbeidet med
videreutdanning for forskole- og allmennlarere med spersmal rundt sprik, lesing og skriving,
og fikk spersmaél fra Sametinget om & delta 1 et prosjekt knyttet til leseopplering og til
utvikling av planer for spesialpedagogisk arbeid i samisk barnehage og skole, var det
vanskelig & takke nei til en sa spennende utfordring. Det er min samlede erfaring fra
grunnskole, hagskole og prosjektarbeidet 1 Sametinget som har fort meg til

forskningsprosjektet som presenteres, analyseres og dreftes 1 denne avhandlingen.

1.3 Tre lokalsamfunn — deler av en storre sammenheng
1.3.1 Samene — minoritet og urfolk

Minoritetsbefolkningen i Norge har okt betraktelig i lopet av de siste 30 &rene, en utvikling
som Norge deler med mange vest-europeiske land. Det startet med gjestearbeidere og
immigranter og har fortsatt med asylsekere, flyktninger og familiegjenforening for personer

som har fatt oppholdstillatelse. Dette har fort til okt faglig og forskningsmessig interesse for
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tospraklighet i Norge og Norden for evrig. De nye tospréaklige gruppene har individuelle
rettigheter, men ikke grupperettigheter pa linje med et folk som er definert som en minoritet i
forhold til internasjonale lover. Et sentralt kriterium for & bli definert som urfolk er at
innbyggerne har levd i omrddet i uminnelige tider”. ILO konvensjonen nr. 169 om
urbefolkning og stammefolk i selvstendige stater, artikkel 1, sier at: 1) Denne konvensjonen
gjelder for urfolk i selvstendige stater som er ansett som opprinnelige fordi de nedstammer
fra de folk som bebodde landet eller en geografisk region som landet horer til da erobring
eller kolonisering fant sted eller da de ndaveerende statsgrenser ble fastlagt, og som — uansett
deres rettslige stilling — har beholdt alle eller noen av sine egne sosiale, okonomiske,
kulturelle og politiske institusjoner. 2) Egen-identitet som urbefolkning eller stammefolk skal
veere et grunnleggende kriterium for a bestemme hvilke grupper bestemmelsene i denne

konvensjonen skal gjelde for. Norge ratifiserte ILO-konvensjon nr. 169 1 1990.

I 1988 vedtok Stortinget et tillegg til Grunnlovens § 110 om at det paligger statens
myndigheter & legge forholdene til rette for at den samiske folkegruppe kan sikre og utvikle
sitt sprak, sin kultur og sitt samfunnsliv. I henhold til ILO-konvensjon nr. 169 har Norge
forpliktet seg til at samene som urfolk far opplaring og informasjon pa sitt eget sprak eller pa
det spraket som er mest brukt av den gruppen de tilhgrer (ILO-konvensjon nr. 169: Artikkel
28). 11992 kom loven som fastsatte samisk som offisielt sprak 1 Norge. Lovgrunnlaget er
endringer og tillegg til Lov om Sametinget og andre samiske rettsforhold av 1987, Lov om
grunnskolen av 1969 og Domstolloven av 1915. I dagligtale betegnes dette ofte som
”Sprékloven”. Selv om loven likestiller samisk og norsk som likeverdige sprék i hele Norge,
er den praktiske likestillingen (pr. mars 2007) begrenset til fem kommuner i Finnmark, en 1
Troms og en kommune i Nordland. Disse sju kommunene, Nesseby/Unjarga, Tana/Deatnu,
Karasjok/Karasjohka, Porsanger/Porsanggu, Kautokeino/Guovdageaidnu, Kafjord/Gaivuotna
og Tysfjord/Divttasvuodna, utgjer forvaltningsomréadet for de lovfestede spraklige
rettighetene. Implementering av loven for likestilling mellom sprékene har bydd pa vansker 1
form av kritikk mot offentlig bruk av samisk. Et hovedpoeng i kritikken har vert at bruk av
samisk ikke er grunnet i behovet for a bli forstatt siden begge grupper har norsk som et felles

sprék. Til tross for dette har den offentlige bruken av samisk ekt kraftig (Magga 2000).

Ut fra et okologisk synspunkt er det sterkeste og mest barekraftige okosystemet det som er
maksimalt mangfoldig. WWF Terralingua (2003) trekker paralleller til bevaring av et spraklig
mangfold. En antar at det finnes ca. 6800 sprak i verden fordelt pa 228 land (op.cit.). Mange
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av sprakene stér i fare for & do ut. En bevaring av det spraklige mangfoldet krever derfor
spesielle beskyttelsestiltak. I FNs erklering om menneskerettigheter fra 1948 er det ogsa
formuleringer om ivaretakelse av spraklig mangfold i artikkel 2. For minoritetsgrupper er det
nedvendig med kollektive rettigheter for & kunne ivareta de individuelle rettighetene. Det har
skjedd en langsom endring mot at menneskerettigheter og sprakrettigheter foyes sammen til
spraklige menneskerettigheter (Skutnabb-Kangas 2000). Skutnabb-Kangas skiller mellom
behovet for & beskytte et sprik fra & de ut og behovet for a berike en befolkning gjennom
fremmedsprakslaring. Nedvendigheten av a beskytte et sprak dekkes av spraklige
menneskerettigheter, mens berikelsesbehovet dekkes av spraklige rettigheter, f.eks. retten til &
leere et eller to fremmedsprak 1 grunnskolen. En grunnleggende spraklig menneskerettighet er
retten til 4 oppna et hoyt niva av tospriklighet. Det krever sterke modeller for tospraklig
utdanning, i felge Skutnabb-Kangas (2000). En sterk modell preges av at spraket brukes som

medium i instruksjonen ogsa i andre emner enn spraket selv.

1.3.2 Hva vet vi om utbredelsen av samisksprak i Norge

Det snakkes hovedsaklig tre forskjellige samiske sprak i Norge: sersamisk, lulesamisk og
nordsamisk. Den absolutt sterste sprakgruppen er nordsamisk. P4 oppdrag fra Samisk
sprakrad (na: Sprakstyret) har SEG' (2000) gjort en undersekelse og anslatt at ca. 16 000 av
de samisktalende bor i det samiske hovedomréadet’. Dette er 17 prosent av den totale
befolkningen i dette omradet. De fleste av dem som har definert seg som samisktalende (80
prosent) oppgir at samisk primaert brukes muntlig: til & snakke med andre og lytte til samisk
radio og fjernsyn. Litt over halvparten (53 prosent) sier at de bade leser og skriver samisk,
men bare 18 prosent sier at de bruker samisk nér de skriver brev, tar notater etc. Vel
halvparten av den samisktalende befolkningen (53 prosent) oppgir norsk som sitt sterkeste
sprak, mens 24 prosent sier at samisk er det sterkeste spraket og 21 prosent oppgir at de har

samme kompetanse pa begge sprak.

De fleste (68 prosent) laerer samisk som barn av foreldre og sesken, men det er ogsa en

betydelig andel som laerer samisk av gvrig familie (21 prosent) eller pa skolen (13 prosent).

! Sami Ealahus- ja Guorahallanguovddas/Samisk Nzarings- og utredningssenter

2T den geografisk avgrensningen av det samiske hovedomradet inkluderes i det nordsamiske omradet alle
kommunene i Finnmark, alle kommunene i Nord-Troms og dessuten Serreisa, Bardu, Salangen, Skénland og
Lavangen kommuner i Troms og Tjeldsund og Evenes i Nordland. Det lulesamiske omradet bestar av Tysfjord
og Hamarey i Nordland. Det sorsamiske omradet bestar av Hattfjelldal og Grane i Nordland, Reyrvik, Sndsa og
Lierne i Nord-Trendelag, Reros (utenom sentrum) i Ser-Trendelag og Engerdal i Hedmark.
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En av konklusjonene i SEGs rapport er at foreldrenes holdning til betydningen av & beherske
samisk er avgjerende for 1 hvilken grad barna laerer spraket. Samiskoppleringen 1 skolen
anses av de fleste (66 prosent) som det viktigste samiskspraklige virkemidlet, mens vel
halvparten (52 prosent) holder fram betydningen av & fa flere samiskspréklige program i radio
og fjernsyn, samt flere samiskspraklige aviser og blader. Omtrent like mange (51 prosent)
holder fram betydningen av at samisk tas i bruk i offentlige institusjoner og at samiske navn

brukes pa skilt og kart.

Det er for tiden (pr. mars 2007) ingen som har sersamisk som forstesprak i skolen. I Tysfjord
kommune er det mulig & velge lulesamisk som forstesprak 1 grunnskolen og som fag pé
videregdende skole. De tre lokalsamfunnene som er med i forskningsprosjektet ligger i det
nordsamiske omrddet. Det er spréksituasjonen til disse minoritetsspréklige barna/elevene som

det fokuseres pa i denne avhandlingen.

1.4 Minoritetssprakenes situasjon

1.4.1 Etblikk ut over landegrensene

Bare 300 av jordens 6800 sprak snakkes av mer enn en million mennesker (Terralinugua

2003). Nar de unge ikke lenger lerer spriket av den eldre generasjonen, er det fare for at

viktige deler ogsé av den kulturelle kunnskapen gar tapt. Dette er en reell trussel ogsé nar
spraket bare beherskes delvis. Det er da stor fare for at den spesielle kunnskapen som er

inkorporert i spraket ikke overferes til det nye dominerende spraket.

I Europa snakkes i overkant av 200 sprak, dvs. 3 prosent av all verdens sprak (op.cit.).
Innenfor Storbritannias grenser finns noen av de minoritetssprakene som enten regnes som
dede eller som er 1 faresonen for a de ut. Det er walisisk, galisk, irsk, catalansk og keltisk.
Cornisk, som er et av flere keltiske sprék, ble erklert som et utslettet sprak tidlig pa 1900-
tallet. P4 1960-70-tallet begynte imidlertid unge familier & reintrodusere cornisk gjennom
sprakoverforing mellom generasjonene. I dag er det et cornisk spraksamfunn med 300
cornisktalende og 3000 som kan noe av spraket (Hicks 2003). Spréksituasjonen i Wales er noe
tryggere. Walisisk snakkes av 18 prosent av befolkningen. Spraket er forst og fremst et sprak
for ”hjem og hjerte”, men en har lyktes i & utvikle en delvis walisiskspréklig utdanning pa

grunnskoleniva, og det arbeides for & utvide dette til & gjelde noen universitetsfag, samt rett til
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a bruke walisisk i rettssystemet. I arbeidet med spraklig vitalisering ser en det som avgjerende
at det er en strukturert og langsiktig sprakpolitikk som maksimerer muligheten for ogsé & fa til
en god offentlig service pd walisisk (Huws 2003, Williams 2003).

Det er noen generelle trekk i enhver sprakbytteprosess. Den preges av at stadig flere har en
gradvis overgang til majoritetsspraket ved at majoritetens sprak brukes innenfor stadig flere
domener. En konsekvens av dette er at brukerne av minoritetsspraket etter hvert ikke
behersker alle sprikets modaliteter (forstd og tale, lese og skrive). Brukerne av
minoritetsspraket vil litt om senn befinne seg pé svart ulike ferdighetsniva. Det er faktorer
bade pa samfunnsniva, gruppeniva og individniva som er med pa & forsterke eller begrense en
sprakbytteprosess. I en vitaliseringsprosses er det flere forhold som er viktige. Pa
samfunnsniviet er det majoritetens holding til spraklig og kulturelt mangfold viktig.
Spraklover og de tiltak som settes inn i implementeringen, ikke minst pé det skonomiske og
det utdanningsmessige omradet, tilherer ogsa samfunnsnivéet. P4 gruppeniva er de
demografiske forholdene avgjerende som befolkningssterrelse, aldersfordeling mellom de
som behersker spriket godt, kjerneomradet og ekteskapsmeonstre mellom minoritets- og
majoritetsgruppene. P4 individnivéet er det hver enkelts sprakvalg, bdde valg i1 konkrete

samtalesituasjoner og valg av sprik i barneoppdragelsen som er avgjerende (Svonni 1993).

1.4.2 Deler av en nordisk virkelighet

Det samiske bosettingsomradet gir gjennom fire nasjonalstater: Norge, Sverige, Finland og
Russland. Det tradisjonelle samiske omradet i Norge strekker seg fra Femunden i ser til
Norges nord-estligste grense 1 Ser-Varanger. Nordisk Samisk Institutt anslar at det finnes 40-
50 000 samer i Norge, 17-20 000 i Sverige, 7000 i Finland og 2000 i Russland® *. Det finnes
ulike anslag over hvor mange av disse som er samisktalende. En viktig arsak til usikkerheten
er ulike definisjoner pa hvilken kompetanse som er nedvendig for a bli betegnet som
samisktalende. Et anslag er at 25 000 personer i Norge er samisktalende — det vil si at de som
et minimum forstdr samisk godt nok til & kunne folge en vanlig samtale pd samisk (SEG

2000). Til sammenligning anslar en at det bor 9000 samiskspréklige til sammen i Sverige,

? Opplysninger om samefolkets demografi: http://www.sami-statistics.info/

4 Per Axelsson, Umea Universitet kommenterte anslag pa antall samer i Sverige pa en forskerkonferanse i
Jokkmokk i august 2006. I de fleste sammenhenger oppgis det at Sverige har 20 000 samer. Anslaget er et
estimat med utgangspunkt i statistikk over samer med tilknytning til reindrift i 1975. S6dra Lapplands
forskningsenhet har tatt utgangspunkt i materiale fra reindrift og stemmegivning til Sametinget, og konkluderer
med at den samiske befolkningen heller er 50 000 enn 20 000. Per Axelsson papeker at dette illustrerer
problemstillinger nar statens myndigheter definerer hvordan samisk identitet skal forstas.
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Finland og Russland, mens et tilsvarende antall samer ikke er samiskspraklig (Korhonen
1988°). Totalt regner en da med at det er et sted mellom 30 000 til 35 000 samisktalende
personer av ca. 70 -80 000 samer. Nyere anslag fra Kommunal- og arbeidsdepartementet
(1995) bygger pad hvem som har rett til & skrive seg inn i valgmanntallet, noe som ogsa
fungerer som definisjon pad hvem som er same. Ut fra disse beregningene anslar en at det bor
mellom 50 000 og 100 000 samer 1 hele det samiske bosettingsomradet og at majoriteten,
rundt 70 prosent, bor i Norge. Disse tallene sier ikke noe om hvor mange som er

samisktalende.

Svonni (1993) har gjort en undersekelse av samisk sprakkompetanse hos 15 skolebarn 1
Sverige. Barna befant seg i en sprakbytteprosess som ble karakterisert av at samisk ble brukt i
stadig feerre samtalesituasjoner og at det var generelt store nivdvariasjoner i
minoritetsbefolkningens sprakbeherskelse. I en slik situasjonen har skolen en avgjerende rolle
for elevenes tospraklige utvikling. Det er stor fare for at brukerne av minoritetsspraket gradvis
gar over til & bruke majoritetsspraket pa stadig flere sprakdomener, noe som igjen far
konsekvenser for sprakkompetansen. I Svonnis undersegkelse var det f.eks. en tendens til at
minoritetsspraket ble brukt oftere hjemme enn i vennekretsen. Barna anvendte det samme
spraket som samtalepartneren, og de fleste samtalepartnere var brukere av majoritetsspraket.
Barnas sprakbruk kunne dermed relateres til skolebarna selv og de personene som de kommer

1 kontakt med hjemme, pa skolen og i fritiden.

Svonni (op.cit.) stiller spersmal om hva det vil si & kunne et sprak. Linell (1984) gir en bred
definisjon nar han sier at ... en optimal sprakbehdrskning i spraket S ..., om (och endast om)
han/hon pd bdsta tinkbare sdtt kan gora sig forstddd (resep forstda andra) i alle méjliga
situationer med hjdlp av spraket S, eventuelt understott av andra (icke-verbale)
kommunikationsmedel (1984: 252). Linell beskriver sé tre hovedkomponenter i optimal
sprakbeherskelse: ordforrad, grammatiske konstruksjoner og grammatiske regler. Dette er de
viktigste omradene, men han legger ogsé til evne til & utnytte sprakressursene i ulike
situasjoner og med ulike hensikter. Linell har da trukket inn bade lingvistiske og pragmatiske
kriterier, men han rangerer de lingvistiske som viktigst fordi i dagens samfunn vektlegges

kompetanse 1 a forsta skrift og kunne uttrykke seg skriftlig.

> Primarkilde er Svonni, M. (1993): Samiska skolbarns samiska.

16



En annen tilnerming i vurdering av sprakkompetanse er & ta utgangspunkt i et kontinuum fra
kontekstrike situasjoner til kontekstreduserte situasjoner og fra kognitivt ikke-krevende
samtaleoppgaver til kognitivt krevende (Cummins 2004). Cummins retter her
oppmerksomheten mot det akademiske aspektet ved spriket som er viktig for a lykkes i
forhold til de skolefaglige kravene, og det gjelder spesielt syntaktiske strukturer og
semantiske kategorier. Skriftspraket er sentralt i utdanningen, og skriftsprak i denne
sammenheng inneberer & produsere sprak uten stotte fra en kommunikasjonspartner.
Sprakbruk i kontekstrike situasjoner predikerer ikke sprakbruk i rekontekstualiserte

situasjoner (op.cit.).

1.5 Noen etiske refleksjoner

Béde for prosjektet startet opp, i lopet av gjennomferingen og i ettertid har forskningsetiske
verdispersmal blitt aktualisert. Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap
og humaniora (NESH) (2006) har konkretisert forskningsetiske retningslinjer som berorer alle
faser ved forskningsprosessen, fra formulering av forskningsspersmaélet til gjennomforing,
analyse og konklusjon. Det forskningsetiske regelverket bererer i forste rekke forskerens
forhold til sine informanter, bererte grupper, institusjoner og til forskersamfunnet. Som
forsker er jeg pdlagt & serge for et informert samtykke fra deltakerne, og informantene skal
vite at de kan trekke seg pé et hvilket som helst tidspunkt. Dette er fulgt opp. Forskeren skal
vise respekt for andre forskeres arbeider ved & vise god henvisningsskikk. I Sametingets
forskningsetiske innstilling presiseres noen av de generelle retningslinjene i forhold til
minoritetssituasjonen. Lokale bidragsytere skal fa den anerkjennelse som er rettmessig i
forhold til deres bidrag i forskningsprosessen, og forskningsresultatene ma tilbakefores til

lokalsamfunnet.

Det er en del av forskeropplaringen & bevisstgjores 1 forhold til forskningens etiske sider ved
forskningsprosessen. I min forskning har alle involverte deltatt pa informasjonsmeter for og
etter de ulike fasene i prosjektet. Resultatene fra forste del er tilbakefert samtidig med
invitasjon til & delta i prosjektets neste fase. Foreldre, leerere og rektorer ved skolene har gitt
sitt samtykke til deltakelse i forskningen. Informanter under 12 ar har ikke
samtykkekompetanse. Foreldrene har gitt sitt samtykke pé vegne av sine barn, og med

informasjon om at barnet har rett til & si nei til tross for foreldrenes ja.
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Det er lagt vekt pé a ivareta deltakernes anonymitet. De voksne deltakerne kan nok kjenne
igjen egne og de andre deltakernes utsagn og synspunkter nér det i avhandlingen refereres fra
aksjonsforskningsprosjektet, men utenforstdende skal ikke kunne tilbakefore de presenterte
resultatene; verken til elever, foreldre eller lerere. I direkte utsagn fra foreldrene er det noen
ganger vist til feil kjonn pa barnet/eleven for & vanskeliggjore gjenkjenningen. Den storste
utfordringen har vaert a ivareta skolenes anonymitet. Det er derfor 1 liten grad foretatt
sammenligninger mellom skolene i1 dreftingen, lokalsamfunnene er ikke beskrevet utover
generelle beskrivelser av spriksituasjonen, og kommunene er i avhandlingen betegnet som

kommune A, A og B.

Jeg har opplevd det personlige moatet med foreldre og lerere som utfordrende nar det gjelder
forholdet mellom distanse og narhet. Jeg har lang fartstid som lerer, og har ogsé erfaring som
yrkesaktiv mor i travle hverdager. Ved noen anledninger i aksjonsforskningsprosjektet har jeg
kjent pa grensen mellom identifikasjon og overidentifikasjon med foreldrene og laererne i de
utfordringene de meter i sitt daglige virke. Det personlige moatet mellom forsker og
praksisfeltets representanter er droftet 1 kapittel 11: Erfaringer fra et feltarbeid. 1 dette kapitlet
er det lagt vekt pé & gjore forskningsprosessen sa transparent som mulig. Metet mellom
praksisfeltet og meg som forsker var forskjellig ved de ulike skolene. Jeg har gjort meg noen
tanker om drsaken til dette. Den kvalitative forskningsprosessen representerer et magte mellom
personer, og personene har ulike roller og ulike perspektiv péd sprakets betydning i en

minoritetsspraklig utdanningskontekst.

I arbeidet med presentasjon og analyse av data ble spersmaél rundt lojalitet overfor
informantene og deres miljo aktualisert. En av forskerens grunnleggende oppgaver er a tale
sant om resultatene fra forskningen. Det vi si at resultatene er avgjerende, ikke hvilke
interesser som kan veere knyttet til resultatene eller hvem som presenterer dem. Nar det
gjelder aksjonsforskningsdelen er min lojalitet til informantene knyttet til & referere pa en
mate som oppleves av deltakerne som representativt for deres mening, men lojaliteten
inneberer ikke 4 referere det som jeg ikke finner relevant i forhold til & belyse
forskningsspersmélene. Det betyr ikke at jeg kan velge eller utelate innspill fra informantene
kun ut fra hva som stetter visse synspunkt. Samtidig er det klart at jeg, som enhver forsker,
har en forutforstielse som preger min forskning og dermed hva jeg finner relevant.

Forutforstdelsen ma derfor tydeliggjores i ethvert forskningsprosjekt, og jeg har gjort rede for
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dette i prosjektets teoretiske plattform®. Presentasjon av den teoretiske plattformen og
innsamling og analyse av data skal kunne gi leseren holdepunkter for pa hvilket grunnlag

konklusjonen er trukket.

I forbindelse med deltakelse pé et forskerseminar med fokus pa etikk i samisk forskning’, ble
sporsmal om samisk forskning og hvem som kan bedrive samisk forskning, aktualisert. Det er
nedvendig 4 knytte noen kommentarer til dette forholdet, og det vil jeg gjore med
utgangspunkt i en artikkel av Bull (2002) der hun reflekterer rundt kunnskapspolitikk,
forskningsetikk og det samiske samfunn. Hun spersmal rundt det som synes som samiske
myndigheters sterke enske om & styre samisk forskning. I den forbindelse kan utnevnelsen av
professor Ole Henrik Magga til hovedstyret i Norges forskningsrad®sees pa som en styrke for
den samiske forskningens plass innenfor norsk forskning, men ogsé som viktig for en
framtidig grunnlegging av et allsamisk forskningsutvalg. Keskitalo argumenterer for at Sami
research needs to be based on the freedom to define, initiate and organize research, and the
possibility to prioritize of what kind of research should be defined as Sami research, at least
when using public funding (1997: 169). Begrunnelsen er forstaelig — en relevant forskning
krever kompetanse og kunnskap om den samiske situasjonen. Bull (2002) reiser imidlertid 1
sin artikkel spersmal om hva som ligger i begrepet “samisk forskning”. Begrepet “norsk
forskning” brukes nesten ikke i noen sammenhenger, mens derimot begrepet “norsk
forskningspolitikk™ gir mening. Hun har motforestillinger mot & bruke etnisitet som et
kriterium for & avgrense et forskningsfelt. Bull konkluderer ikke, men stiller spersmél om den
fornorskningspolitikken som norske myndigheter forte helt fram til 1960-/70-tallet, og den
identitetskonteksten som har vokst fram etter vitalisering av samisk sprak og kultur, har fort
til et perspektiv pa forskning som gir assosiasjoner til en kompensatorisk samisk forskning.
Bull vektlegger at all forskning er situert, og som folge av dette vil all kunnskap veare situert,
og derfor er det noe paradoksalt i & snakke om samisk forskning. Forskning pd samiske
forhold vil vaere preget av fornorskningen i var nere historie og av myndighetenes bidrag til
vitaliseringen. Det er uomtvistelig at forskeren utever makt gjennom de definisjoner og
avgrensninger som gjores i ethvert forskningsprosjekt. Dette er en del av forskningens
uunngaelige vesen, og en kan derfor ikke se pa all makt som negativ. I mitt prosjekt er dette

aktualisert ved at oppmerksomheten er rettet mot elevenes lesekompetanse pa sine respektive

® Det vises til kapittel 5: Utvikling av tospréklighet generelt og lesekompetanse spesielt

" Same- ja dlgodlbmotdutkama etihkk/ Ethics in Sami and Indigenous Research ble avholdt i
Karasjok/Karasjohka, 23.-24. november 2006. Arranger var Sami Instituhtta/ Sami allaskuvla
¥ www.nsi.no 30. januar 2007
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sprék i den aktuelle konteksten, og lesekompetansens betydning for laering, mens politiske og
individuelle arsaksforklaringer er viet lite oppmerksomhet. Mine valg avspeiler gjeldende syn
pa samene som urfolk og deres rettigheter til valg av opplaringssprak. Det hender at
forskningsresultat misbrukes, og hvis sa skulle skje, er den eneste méten jeg som forsker kan

forholde meg til dette pa, er & delta i et eventuelt offentlig ordskifte i sakens anledning.

Bull (op.cit.) reiser et kontroversielt sparsméal ndr hun sper om, eventuelt i hvilken grad,
forskning pa samiske forhold bererer forskningsetikken og forskningskvaliteten nér forskeren
ikke behersker spraket. Svaret pa spersmalet vil selvsagt veere avhengig av hvilket samisk
samfunn det gjelder. Samisk sprék har ikke samme betydning i alle samiske samfunn.
Spersmalet er imidlertid relevant for mitt prosjekt. Min kompetanse for utforming og
gjiennomfoering av det prosjektet som beskrives i denne avhandlingen, gjelder primeert
kunnskap om generell utvikling av muntlig og skriftlig sprdk og sammenhenger mellom
lesekompetanse og leering. Min samiskspraklige kompetanse er ikke tilstrekkelig til
giennomfering av prosjektet. I gjennomferingen av de minoritetsspraklige leseobservasjonene
har derfor lerere forestatt kommunikasjonen med informantene, og sammen har vi 1 ettertid
gétt gjennom resultatene. I arbeidet med kategorisering av dataene har jeg hatt et neert
samarbeid med medhjelpere som har samiskspraklig kompetanse pa hovedfagsniva® og
kompetanse pé leseutvikling og lesekompetanse hos samiskspraklige barn'®. Deres bidrag i
denne fasen av prosjektet har vert helt nedvendig for gjennomferingen. Arbeidsformen i dette
prosjektet hadde ikke vart mulig uten & erkjenne grensen for egen kompetanse og
avhengigheten av andre vitende samarbeidspartnere. Dette har vert en pAminning om
forskningsmessig ydmykhet. Dette gjelder all forskning, og Kalleberg (2002) vektlegger
nedvendigheten av at forskeren innser sin egen feilbarlighet og grensen for egen forstielse.
Vitenskapelig ydmykhet gjelder ogsa for analyse av dataene, noe som jeg alene ma ta ansvaret
for. Ydmykhet ma imidlertid ikke forstads som en underdanighet der en ikke tror at resultatene
fra egen forskning er et relevant bidrag til & belyse et kunnskapsomrade. Den intellektuelle
ydmykheten har utgangspunkt i respekt for andres kunnskaper og innsikt i et mangfoldig

kunnskapsomrade.

° Anne Dagmar Biti Mikalsen, Samisk spesialpedagogisk stette, Statped.
'% Kirsten Wirkola, Nordnorsk kompetansesenter
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2 SPRAKLIG KONTEKST - EN FORUNDERSOKELSE

2.1 Sprakmilje

I litteratur om endring av det samiske sprikets plass i tradisjonelle samiske omrader de siste

12 — 15 ar, brukes ofte begrepet “’revitalisering”. Todal (2002) peker pa at termen

revitalisering antyder at en skal tilbake til noe som har vert. I de lokalsamfunnene som er med

1 mitt forskningsprosjekt, vil dette bare delvis vare dekkende ut fra det foreldre og lerere

forteller om utviklingen i deres lokalsamfunn. Minoritetsspraket har ikke tidligere vert et

offisielt sprak eller skolesprék. Todal velger i sin doktorgradsavhandling & bruke vitalisering

om den nye spraksituasjonen. Jeg velger & folge Todal pa dette punktet. Vitalisering blir her

forstdtt som utvidet bruk av minoritetsspréket pa stadig flere arenaer. I det ligger det en

vending av en negativ utvikling i bruk av minoritetsspraket.

2.1.1 Etoverblikk

Antall sprikbrukere har betydning for utvikling og bevaring av sprék, I kommune A oppgir 75

prosent av de spurte at de er brukere av minoritetsspraket i noen grad (feilmargin 12,9

prosent), og i kommune A er tilsvarende tall 35 prosent (feilmargin 6,3 prosent) (SEG 2000).

Kommune B ligger utenfor forvaltningsomridet for ”Sprakloven” og det er ikke gjort noen

tilsvarende undersokelse. Tabell 1 viser en gkning av antall elever som har minoritetsspraket

som forstesprak i grunnskolen. @kningen starter tidligere i kommune A enn i kommune A og

senest i kommune B. Tabellen viser samtidig at det er tallmessig sma grupper det er snakk

om.

Tabell 1: Antall elever som hadde samisk som forstesprik i grunnskolen''

Kommune |90/91 [91/92 [92/93 [93/94 [94/95 [95/96 [97/98 [99/00 [01/02 [02/03 |03/04 [04/05
A 11 16 18 22 22 21 23 36 32 28 30 25
A 7 6 7 7 9 7 18 17 30 24 27 28
B 1 1 8 19 22 9 18

Okning av antall elever som har valgt samisk som forstesprak har kommet pa ulike tidspunkt 1

de tre lokalsamfunnene. Det kan vare flere forklaringer til dette. Ved innfering av 10-arig

grunnskole okte elevtallet med omtrent 10 prosent. Den reelle gkningen av elever som valgte

' Tallene er hentet fra Todal 2002: 90/91 fram til ar 99/00. Fra 01/02 er tallene hentet fra www.wis.no/gsi/

Skolemyndighetene har ikke statistikk for skolearene 96/97, 98/99 og 00/01.
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samisk som forstesprak eller andresprak, var pa 4 prosent fordi samisk var gjort til et
obligatorisk fag i flere kommuner allerede for innferingen av L97S (Todal 2004). Todal
finner 1 sin undersokelse av sprakvalg i forvaltningsomradet for samisk spréklov at tallet pa
elever som har samisk i sin fagkrets, har holdt seg relativt stabilt etter innfering av L97S.
Variasjonene for kommunene A, A og B kan skyldes tilfeldige variasjoner i elevtallet. Det er
f.eks. storre mobilitet 1 lokalsamfunn B enn 1 de to andre lokalsamfunnene som deltar 1 mitt

prosjekt.

2.2 Intervju av foreldre

Foreldre og larere ble intervjuet 1 oppstartfasen av prosjektets forste del. Hensikten med
intervjuene var & fi innsikt 1 informantenes sprakmilje og utvikling av minoritetsspraklig
kompetanse gjennom vurderingene til noen av informantenes narpersoner. Foreldrene ble stilt
spersmal innenfor fem omrader som griper over i hverandre: spraksituasjonen i
lokalsamfunnet, spréksituasjonen i familien, barnets generelle sprakkompetanse, barnets
spraklige omgivelser og foreldrenes grunn for valg av samisk som forstesprak for sitt barn'>.
Alle foreldre fikk de samme spersmélene. Spersmalene var dpne og det ble spurt etter deres
beskrivelser og vurderinger innenfor de fem nevnte omradene. Foreldrene fikk de samme
oppfolgingsspersmalene for & i sd god dokumentasjon som mulig innenfor en sé liten gruppe

som det her er snakk om, men det ble ogsé apnet for innspill fra foreldrene.

Foreldrenes beskrivelse av spriksituasjonen i lokalsamfunn A og A er ganske lik selv om det
er gradsforskjeller. Minoritetsspriket heres lite 1 det offentlige rom. Det brukes primeert
hjemme mellom kjente som har etablert sosiale kontakter pa minoritetsspraket, men ogsa pa
disse domenene'’ brukes majoritetsspraket i stor grad. Det er de eldre som utgjor det
minoritetsspraklige fundamentet selv om mange ord fra majoritetsspraket har erstattet gamle

minoritetsspraklige ord ogsa hos den eldre generasjonen.

12 Det vises til vedlegg 1.

" Domene blir her forstitt som et omrade for menneskelig aktivitet som er knyttet til bestemte tidspunkt,
situasjoner eller relasjoner. Det kan vare familie eller vennekrets, utdanning eller yrkesutevelse. Eksempler pa
domener som er relevant innenfor denne avhandlingens perspektiv, er tv/radio/CD/DVD og trykte medier som
blader, aviser og beker. Informasjonsteknologi er et domene med gkende betydning (Engen og Kulbrandstad
2004:35).

22



Alle barna i undersgkelsen har minst en person i storfamilie eller nabolag som de kan
kommunisere med pa minoritetsspraket. Lekespréket er norsk ogsd mellom barn der alle
bruker minoritetsspraket som det eneste eller ett av to sprak i kommunikasjon med foreldrene.
Foreldrene forteller at dette gjelder ogsa i lek mellom sesken, seskenbarn og nabobarn. Alle
foreldrene er samstemte i at deres barn ikke har noen problemer med daglig kommunikasjon
pa minoritetsspraket. P4 tredje klassetrinn var det to av foreldrene som vurderte
minoritetsspraket til & vaere barnas sterkeste sprak, mens et foreldrepar vurderte begge sprak
til & veere likestilte, og foreldrene til tre av barna vurderte majoritetsspraket til & vaere barnas
sterkeste sprak. I den utvidete gruppen pa femte klassetrinn vurderte halvparten av foreldrene

minoritetsspraket til & vaere barnets sterkeste sprak.

I folge foreldrene har det skjedd en positiv utvikling i lepet av de siste 10-15 &rene. De legger
vekt pa at bade hjem og skole har vart gjennom en bevisstgjeringsprosess som en del av den
spraklige vitaliseringen. Foreldrene forteller at det né er flere barn som bruker
minoritetsspraket 1 daglig kommunikasjon, men samtidig stiller foreldrene spersmal om barna

er tilstrekkelig etablerte brukere nir de gamle faller fra.

Den generelle endringen i samfunnet har fort til at stadig feerre arbeider innenfor tradisjonelle
naringer. Det svekker minoritetsspraket fordi det innenfor f.eks. reindrift, smabruk og
fjordfiske finnes et rikt minoritetsspraklig vokabular som har vert 1 daglig bruk, og blitt
overfort pd naturlig mate til neste generasjon. De samfunnsmessige endringene har fort til nye
arbeidsplasser, serlig innenfor turisme, service og offentlig forvaltning. Sprakstyret i
Sametinget har som sin oppgave a utvikle ny terminologi, det som Todal (2002) betegner som
korpusplanlegging, men de nye ordene har ikke fatt gjennomslag hos alle grupper. Foreldrene
sier at de folger det unaturlig & ta i bruk de nye ordene. De har blitt vant til 4 bruke
majoritetsspraklige ord i minoritetsspraklig grammatisk form. Flere av foreldrene sier at de
nesten ser pa dette som en del av lokalsamfunnets minoritetsspraklige dialekt. De nye
minoritetsspraklige ordene forer for eksempel til at nar de unge og mellomgenerasjonen skal
snakke med de gamle om "nye” tema, mé de ta de majoritetsspraklige ordene i bruk for & bli
forstétt. I det ene lokalsamfunnet har de lagt planer for & heve minoritetssprakets status ved a
legge til rette for at begge sprék kan brukes 1 offisielle situasjoner. Minoritetssprakets

funksjon er dermed styrket. De praktiske sidene er lost ved bruk av kommunal tolk.
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Det er stor interesse for sprakkurs hos mellomgenerasjonen (dagens foreldre til barn i
barnehage og grunnskole), men de ferreste kommer sa langt at de tar minoritetsspréaket 1 bruk
i daglig kommunikasjon. En grunn til det, sier foreldrene, er at lokalsamfunnene er sma, og de
fleste kjenner hverandre og har etablert majoritetsspraket som felles kommunikasjonssprak.
Det er stor enighet om at det er krevende & skifte sprak nar kommunikasjonen er etablert pé et
av sprakene. De begrunner dette med at sprik er knyttet til folelser og det foles derfor
unaturlig & skifte sprak i etablerte relasjoner. Samtidig forteller foreldrene om mange
situasjoner der det noen ganger kommuniserer pa minoritetsspraket og andre ganger pé
majoritetsspraket. Det kan vere temaet for samtalen som forer til dette eller at en enspréaklig
sambygdning deltar 1 deler av samtalen. Andre ganger vet en ikke helt hvorfor en velger det

ene eller det andre spraket.

Jo mindre spréket brukes i det offentlige rom, jo sterre ansvar hviler pa hjem, slekt og
naboskap for & ta minoritetsspraket i bruk innenfor ulike domener. Spraksituasjonen er
forskjellig for elevene i dette prosjektet, men har det fellestrekk at majoritetsspraket er sterkt
til stede innenfor alle domener. Foreldrene beskrev et nyansert sprakmenster 1 hjemmene. For
noen fa var minoritetsspriket hovedsprék i familiens liv i hjemmet. For de fleste familiene var
majoritetsspraket familiens felles sprak eller et av to felles sprak. Hos noen er
majoritetsspraket familiens felles sprak, mens en av foreldrene bruker minoritetsspraket
overfor barna. Hos andre bruker begge foreldrene minoritetsspraket til barna, men
majoritetsspraket i samtale med hverandre. Eller majoritetsspréket er hovedspréket i familien

mens andre i slekten ivaretar det minoritetsspraklige miljoet for barnet.

Foreldrene hadde felles en frykt for at deres barn skulle miste sitt samiske sprak og sin
samiske identitet, og dette var grunnen til at de valgte minoritetsspraklig opplaering for sine
barn. De ble bedt om 4 se ti ar fram i tiden og gjere seg tanker om hvordan den
minoritetsspraklige situasjonen da ville vare i deres lokalsamfunn. Alle uttrykte en avmalt
optimisme. Foreldrene har valgt minoritetsspraket som oppleringssprik for sine barn pé
skolen med den hensikt og i den tro at deres barn skal bli stabile brukere av minoritetsspraket
og overfore det til sine barn. Foreldrene uttrykker et personlig ansvar for at minoritetsspraket
ikke skal de ut 1 deres lokalsamfunn, og de ser at hjemmet er et viktig domene for overforing
av minoritetsspriket til nye generasjoner. Det som ikke kommer fram i denne undersekelsen,

er om det er mange foreldre som har gjort andre valg fordi de ikke deler optimismen til de
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foreldrene som deltar i prosjektet. Hvis sa er tilfelle, vil det ha betydning for det

minoritetsspraklige miljoet 1 lokalsamfunnet.

2.3 Intervju av lererne

For & fa et mer helhetlig inntrykk av lokalmiljeets sprakkontekst ble ogsa lererne inkludert i
forundersekelsen. Leererne fikk spersmal innenfor fire omrader'®. De ble bedt om & vurdere
elevenes muntlige sprak bade nér det gjaldt forstdelse og evne til & uttrykke seg pa
minoritetsspraket. Videre ble det bedt om & vurdere om de oppfattet elevenes
majoritetsspraklige kompetanse som “normal” for alderen. Leererne vurderte ogsa elevenes
lesekompetanse bade nér det gjaldt skolebeker og barnebeker. To av spersmalene var knyttet

til elevenes valg av sprak i ulike kommunikasjonssituasjoner.

Larerne ble ogsa bedt om 4 ta stilling til om elevene forsto daglig tale som beskjeder og
spersmal om praktiske dagligdagse forhold “nesten alltid”, av og til” eller ’nesten aldri”.
Fire av elevene ble vurderte til & forstd “nesten alltid” mens to ble vurderte til & forstd "av og
til”. Laererne ble s& bedt om a vurdere elevenes forstaelse av faglige framlegg og tekster som
lereren leste hayt for elevene, eller som elevene leste selv. Her vurderte lererne tre av
elevene til & forstd “nesten alltid” og tre til & forsta ”av og til”. De elevene som forstod av og

til fikk gjerne med seg hovedpoengene, men de mistet detaljene.

Neste punkt var en vurdering av elevenes sprakvalg i organiserte og uorganiserte aktiviteter.
Pé tredje klassetrinn var det, 1 folge laererne, fire av elevene som svarte nesten alltid” pd det
spraket de ble tiltalt pd, mens to gjorde det ’av og til”. Samme meonster gjorde seg gjeldende
ndr elevene tok initiativ til samtale. I ikke-organiserte aktiviteter valgte alle elevene

majoritetsspraket selv om aktiviteten foregikk i en tospraklig kontekst.

Utsagnene til fem av elevene ble i klasseromssamtaler karakterisert til 4 vaere “korte ytringer
som ofte ikke er grammatisk korrekte”. De andre svaralternativene var “eleven svarer med
enkeltord” eller “eleven bruker storre spraklige enheter som ofte er grammatisk korrekte”. En

av elevene ble karakterisert til & ha ytringer som passet til siste svaralternativ. Lererne

" Det vises til vedlegg 2.
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vurderte elevenes kompetanse pa majoritetsspraket til & vaere svert god” for tre av elevene

og ”normalt for alderen” for de tre andre.

Elevenes forstéelse av minoritetsspréklige tekster i boker som ble brukt pa tredje klassetrinn,
ble vurdert til & veere “normalt for alderen” for én elev og “darligere enn normalt” for resten
av gruppa. Forstédelse av skjonnlitteraere tekster ble vurdert til & veere "normalt for alderen” for
tre elever, mens det ikke var noen formening om leseforstaelsen av denne type tekster for

resten av gruppa.

Det minoritetsspraklige skolemiljoet er forskjellig pa de tre skolene selv om de har det felles
at de er en minoritetsgruppe. Pé en av skolene dominerer majoritetsspraket bade i frie og
organiserte aktiviteter. Det eneste minoritetsspraklige domene pa tredje klassetrinn var
gruppeundervisning i og pa minoritetsspraket og som instruksjonssprék i noen faglige emner
utover dette. Antall timer har variert med mange timer i forste klasse til seks uketimer i tredje
klasse. Sa har det vaet en gkning 1 timetallet pd mellomtrinnet bade 1 undervisning pé
minoritetsspraket og en viss tilrettelegging for tosprdklig undervisning. Den tospréklige
undervisningen foregikk ved at den tospréklige lereren henvender seg pa minoritetsspraket til
elevene som hadde valgt dette som forstesprak, og elevene svarer pa minoritetsspraket.
Lereren flettet svarene og kommentarene fra elevene inn 1 sine egne kommentarer pa
majoritetsspraket, og sikret pa den méten at elevene med samisk som andresprak og de
enspraklige elevene ble inkludert. For gvrig var lerebekene pa majoritetsspraket, det samme
var den faglige gjennomgangen og arbeidsoppgavene. Nar elevene arbeidet i grupper, var det
ikke lagt opp til at de minoritetsspraklige elevene kunne arbeide sammen. Pa de to andre
skolene var all organisert aktivitet i klasserommet pa minoritetsspraket og det ble bare brukt
minoritetsspraklige leeremidler. I organiserte uteaktiviteter der flere grupper samarbeidet, var

majoritetsspraket fellessprak ogsé her.

Larerne ved alle de tre skolene arbeidet for & oke elevenes kommunikative bevissthet ved
valg av kommunikasjonssprik. Det fordrer at elevene far innsikt i den minoritetsspriklige
situasjonen som de er en del av. En ensidig pragmatisk tenkning ved valg av sprak i den
tosprdklige konteksten, forer erfaringsmessig til at minoritetsspraket taper terreng. Ved en av
skolene var det flere elever i femte enn i tredje klasse som brukte minoritetsspriket av og til 1
friminuttene. Bare unntaksvis ble minoritetsspraket brukt i friminuttene i tredje klasse. Det

hendte ogsa at elevene i femte klasse gikk tilbake til & bruke minoritetsspraket selv om de slo
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over pd majoritetsspraket i deler av samtalen av hensyn til en enspraklig
kommunikasjonspartner. Ved alle de tre skolene var leererne opptatt av a bidra til at elevene

skulle se verdien i og fole en stolthet over sin tospraklige kompetanse.
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3 PROSJEKTETS UTVIKLING OG RAPPORTENS OPPBYGNING

Starten pa arbeidet fram mot denne avhandlingen var, som nevnt innledningsvis, en
bekymringsmelding fra praksisfeltet. Prosjektet startet da elevene gikk i tredje klasse. Forste
trinn var en forundersegkelse av elevenes sprakmiljo og foreldre og lereres vurdering av
elevenes spridkkompetanse. Ut fra dette ble det foretatt en undersgkelse av lesekompetansen til
to elevgrupper i tredje klasse ved to skoler i to lokalsamfunn (skole A i lokalsamfunn A og
skole A i lokalsamfunn A'°). Hele populasjonen pa klassetrinnet i de to lokalsamfunnene

deltok i prosjektet; til sammen seks elever.

Forventningene til elevenes leseferdighet oker pa mellomtrinnet'® — det skal n4 leses for &
lere, ikke for & ove seg pa 4 lese. Erfaringene fra tospréklighetsforskning viser at det tar tid &
utvikle sprakkompetanse som tilfredsstiller skolens forventninger. Det kunne tenkes at det
ikke var grunn til bekymring. Prosjektet ble derfor viderefert da elevene 1 de to opprinnelige
gruppene kom i femte klasse'’. Siden elevene gikk pé fadelte skoler med hele mellomtrinnet i
samme gruppe, ble malgruppa utvidet, og en tredje skole ble innlemmet i prosjektet'®. Til
sammen var nd tretten elever med 1 prosjektet. Resultatet fra leseobservasjonen pa
mellomtrinnet forte prosjektet direkte over i en ny fase. Intensjonen var 4 bidra til utvikling av
et samarbeid mellom skole og hjem i1 den hensikt & stimulere det spréklige grunnlaget for
avansert lesing. Lererutdanningen gikk inn som en samarbeidspartner, men forst ble det
gjiennomfort en forundersekelse av visjoner og virkelighet i skole-hjem-samarbeidet ved den

ene skolen'.

I en viss forstand kan en si at prosjektet ble til mens veien ble gatt. I tredje klasse var det
elever fra to skoler som bidro til datamaterialet (skole A i lokalsamfunn A og A i
lokalsamfunn A)*. I femte klasse deltok de samme elevene, men né kom det sju elever til fra

mellomtrinnet (3 femteklassinger, 3 sjetteklassinger og en sjuendeklassing) og noen av de nye

' De to forste bokstavene i det samiske alfabetet er A og A.

' Betegnelsen “mellomtrinnet” er na gatt ut av offisiell sprakbruk. For enkelthets skyld er betegnelsen brukt i
rapporten siden 5.-7. klassetrinn utgjorde en organisatorisk enhet med samme laerer og opplegg da undersekelsen
ble foretatt.

" Det vises til vedlegg 3 og 4.

' Det vises til vedlegg 5 og 6.

1 Det vises til kapittel 10.2.2: Visjoner og virkelighet i skole—hjem-samarbeidet

2% Resultatene fra denne undersokelsen er tidligere gjort kjent i rapport til Sametinget/Samediggi: Leseutvikling
hos elever med to forstesprdk. En forkortet utgave: Reading development in bilingual pupils. Eureka smatrykk
(6/2005) finnes pa http://www.hitos.no/FoU/eureka/sdigital
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elevene tilhorte en tredje skole (skole B i lokalsamfunn B)*'. Av ulike grunner var det ikke
aktuelt for skole A 4 delta i aksjonsforskningsprosjektet mellom skole, hjem og
lererutdanning. Skole A har vart med hele veien og deltok ogsa i forundersekelsen angdende
samarbeidet mellom skole og hjem, skole A deltok i undersokelsen pé tredje klassetrinn og
mellomtrinnet, men ikke i aksjonsforskningsprosjektet, og skole B deltok i undersgkelsen av

leseferdighet pa mellomtrinnet og 1 aksjonsforskningsprosjektet.

I avhandlingen brukes begrepene barn, elever og informanter tilsynelatende om hverandre for
de samme personene. Barn brukes vanligvis nar det er i relasjon til foreldre og elever i
relasjon til skole, mens informant er barnas/elevenes rolle som informaterer 1 den deskriptiv-
analytiske delen av prosjektet. I aksjonsforskningsdelen foles det unaturlig & betegne
samarbeidsakterene som informanter. Der brukes betegnelsen foreldre, lcerere og rektor, og
noen ganger brukes betegnelsen skolens representanter nar lerere og rektorer sees pa som én
gruppe. I denne delen av prosjektet er barna/elevene/informantene bare indirekte til stede.
Fokus er pa de voksne rundt barna og deres rolle i arbeidet med a stryke sine barns og elevers

lesekompetanse.

Avhandlingens oppbygning

Avhandlingen organisert 1 fem deler. Den forste innledende delen bestér av tre kapitler der
prosjektets bakgrunn og spersmaél presenteres. Innledningen inneholder en generell
beskrivelse av den samiske spraksituasjonen. I kapittel 2 beskrives den spréklige konteksten i
to av lokalsamfunnene pa bakgrunn av en forundersgkelse som bygger pé intervju med

foreldre og lerere, og 1 kapittel 3 beskrives prosjektets utvikling.

Avhandlingens andre del er organisert i to kapitler. I kapittel 4 gis det en oversikt over
lereplanens sprakvalg og det knyttes kommentarer til spersmal om hva en samisk skole er. Da
prosjektet ble gjennomfert var L97S gjeldene lereplan. Under arbeidet med fullferingen av
avhandlingen kom kunnskapsleftet (LK06S) og det gjores derfor noen sammenligninger
mellom de to planene. I det samme kapitlet presenteres noen prinsipper og modeller for

tospréklig oppleering. I kapittel 5 presenteres prosjektets teoretiske plattform.

2! Resultatet fra undersekelsen er publisert pa http://www.hitos.no/FoU/eureka/sdigital Rapportens tittel er:
Tospraklige elevers skolesprak — en undersegkelse av tospraklige elever pa mellomtrinnet og deres forstaelse av
fagtekster. Eureka smatrykk (4/2005).
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Oppmerksomheten er rettet mot utvikling av tospraklig kompetanse generelt og

lesekompetanse spesielt.

Prosjektets forste fase — en undersokelse av informantenes lesekompetanse pa
minoritetsspraket og majoritetsspraket — er omhandlet i avhandlingens del I1I. Her beskrives
metoden for innsamling av data (kapittel 6), resultatene presenteres (kapittel 7) og dreftes
(kapittel 8). Resultatene fra undersokelsen forte til et nytt spersmal om hva som kunne gjores
for & pavirke situasjonen i ensket retning. Svaret pd det spersmalet beskrives i avhandlingens
fjerde del. Her beskrives aksjonsforskning som forskningsstrategi (kapittel 9). Det gjores rede
for ulike modeller for skole-hjem samarbeid (kapittel 10) og erfaringene fra feltarbeidet

beskrives, kommenteres og det reflekteres underveis i prosessen (kapittel 11).

I avhandlingens femte og siste del oppsummerer og videreforer kapittel 12 resultatene fra
leseundersokelsen. Resultatene dreftes i forhold til tospraklige opplaringsmodeller. I
avhandlingens siste kapittel (kapittel 13) samles noen trader fra aksjonsforskningsprosjektet.
Oppmerksomheten styres mot krysningspunktet mellom tradisjonskunnskap og

skolekunnskap. Til slutt samles resultatene i tre veivisere som peker pa en mulig vei videre.
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DELII TOSPRAKLIG OPPLARING OG TEORETISKE
PERSPEKTIV PA UTVIKLING AV TOSPRAKLIGHET

4 DET SAMISKE LAZAREPLANVERKET OG SAMISK SKOLE

4.1 Innledning

Intensjonen med kapittel 4 er tosidig. P4 den ene siden er kapitlet en fortsettelse av
beskrivelsen av den spriklige konteksten som ble beskrevet i kapittel 2. Foreldrenes og
leerernes beskrivelse av minoritetssprakets stilling i deres lokalsamfunn og elevenes
minoritetsspraklige kompetanse, er bakteppe nér kapittel 4 leses. Pa den andre siden er
kapitlet en del av den konteksten som neste kapittel — Utvikling av tospréklighet generelt og
lesekompetanse spesielt — ma sees 1 forhold til. Relevansen av teoretiske perspektiv ma
vurderes i forhold til en bestemt kontekst. Oppmerksombheten i dette kapitlet rettes derfor mot
leereplanens mél, noen forutsetninger og utfordringer i arbeidet med & nerme seg malene og

refleksjoner om mulige opplaeringsmodeller 1 den forbindelse.

4.2 Leareplanens sprékvalg

Grunnskolebarns rett til opplaering i og pa samisk er hjemlet i Lov om grunnskolen § 6-2 for
de barna som bor 1 samiske distrikt. Samiske distrikt er kommuner som ligger innenfor
forvaltningsomradet for Samisk spraklov. Kommunale vedtak kan sikre at alle samisktalende
barn i samiske distrikt far opplaring i samisk gjennom hele grunnskolen. Samiske elever som
bor utenfor det som er definert som et samisk distrikt, har rett til oppleering i og pa samisk nér
minst ti elever i en kommune krever det. Rett til opplering i samisk er en individuell rett

uavhengig av hvor mange elever som ensker det.

Det er ikke noe entydig definisjon av ”samisk elev” i1 skoleloven eller i lereplanverket.
Samisk elev kan bety alle elever som undervises etter L97Samisk (L97S) eller knyttes til
etnisitet og/eller sprak. Hirvonen og Keskitalo (2004) pépeker at dette kan skape en viss
usikkerhet angaende hvordan man skal tolke planens mélsetting. L97S é&pner for tre samiske

sprakvalg. Foreldrene kan pa vegne av sine barn velge samisk som forstesprak og norsk som
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andresprak. Alternativet er samisk som andresprak eller samisk sprdk og kultur, begge valg

innebarer da norsk som forstesprék.

Det overordnede malet for samisk som forstesprdk er & styrke eleven som morsmalsbruker. I
leereplanens innledning til samisk som ferstesprak presenteres faget som et identitetsfag,
opplevelsesfag, danningsfag, kulturfag og som et ferdighetsfag (L97S:119). Gjennom
fortellinger, litteratur og historie skal faget skape fellesskap over generasjonene, bygge broer
mellom ulike samiske grupper og fremme tenkning og samhandling. Faget skal bidra til &
sikre et felles verdi-, kultur- og kunnskapsgrunnlag som favner alle elever. Felles mal for
faget er & styrke elevene som morsmalsbrukere, styrke kulturell tilherighet og personlig
identitet, gjore elevene til bevisste deltakere i1 egen laeringsprosess og utvikle bevisste

holdninger til samisk sprék og sprékrekt (L97S:124).

Malet for samisk som andresprdk er a utvikle muntlige og skriftlige ferdigheter slik at eleven
blir funksjonelt tospraklig? (L97S:144). Videre er det et ml at eleven skal evne & ta i bruk
samisk som redskap for 4 tilegne seg kunnskaper, holdinger og verdier i samisk kultur. Det
ligger ikke noe krav om at eleven skal ha samiskkunnskaper for & kunne velge samisk som
andresprak. Skolen er gitt et s@rlig ansvar bade for elever som har gode sprakferdigheter i
begge sprak ved skolestart og for enspraklige elever (L97S:141). Elevgruppen som har begge
sprak som hjemmesprék, bor fa en differensiert undervisning (op.cit.). Mélet er at alle
elevkategoriene som velger samisk som andresprak, skal kunne tilegne seg sa gode
sprakferdigheter at de kan bruke spraket aktivt i det samiske samfunn (L97S:141). Man er
inneforstatt med at det vil vaere store sprik i elevenes samiskspréklige kompetanse.
Malgruppen for samisk som andresprék er tospréklige elever med varierende kunnskaper i

samisk og enspréklige elever som ikke har noe kunnskap i samisk.

Samisk sprak og kultur er for elever som ikke har, eller har lite kjennskap til samisk sprak.
Det forutsettes derfor ingen forkunnskaper. Innledningsvis presenteres fagets plass i skolen og
et overordnet mal om at elevene skal utvikle kommunikative ferdigheter slik at de kan delta
aktivt i det samiske samfunn (L97S:157). Det apnes her for overgang fra samisk sprak og
kultur til samisk som andresprék. I felles mal for faget samisk som andresprak (L97S:160)

presenteres tre mal. Det er & utvikle spraklige og kulturelle ferdigheter, fremme elevenes

*2 Det vil bli gjort naermere rede for begrepet finksjonell tosprdklighet i kapittel 5.1.1: Noen begrepsavklaringer

32



interesse for & leere samisk og gi en forstielse av at samisk sprak er et redskap som gir

opplevelser og muligheter til & bli kjent med det samiske samfunn.

Todal (2002) har 1 sin doktorgradsavhandling dreftet hva som styrket og svekket arbeidet for
vending av det samiske spraksskiftet pd 1990-tallet, og har 1 den forbindelse sett pa
andrespréksopplaringen i grunnskolen. Bdde Mensterplanen av 1987 (M87) og Lareplanen
av 1997 (L97) oppmuntret til kommunikativ undervisning. Mélet i M87 var utvetyding
utvikling av kommunikativ kompetanse mens det for L97S var funksjonell tospraklighet.
Begge planene hadde dermed som mal at elevene skulle bli dyktige i & bruke spraket.
Sprékopplaringen var 1 storre grad preget av en tradisjonell fremmedspraklig tilneerming i
andrespréksopplaeringen. Todals poeng er at en slik tilneerming er mindre effektiv nér et
sprakskifte er malet. En annen side ved andrespraksundervisningen som Todal peker pa, er at
den ble gitt etter en svak opplaeringsmodell. Mange av foreldrene 1 hans materiale var skuffet

over hvor lite effektiv opplaeringen av samisk som andresprak var.

I L97S brukes forstesprdk og andresprak som betegnelser pd fagvalgene. For evrig brukes
ogsd begrepet morsmal i malformuleringer som d styrke elevene som morsmdlsbrukere ....
(L97S:124). Begrepet forstesprdk har i samiske miljo etablert seg som et velbrukt ord for
morsmal. I denne avhandlingen vil derfor forstesprdk og andresprak bli brukt som begrepspar

ndr det ikke vises til litteratur der morsmal som begrep dreftes.

4.3 En samisk skole — noen kommentarer

Hirvonen og Keskitalo (2004) beskriver L97S som en ufullendt symfoni. Den forste satsen er
leereplanens juridiske og folkerettslige fundament, andre sats er selve lereplanen, men hva
med realiseringen, sper de. Det lokale ansvaret fordrer en tilrettelegging av leeringsmiljeet slik
at alle parter; elever, foreldre, lerere, samfunn og administrasjon pé skoleniva og kommunalt

niva, kan samarbeide med a profilere en lokal samisk skole.

Det er ikke uten grunn at politiske reformer for urfolk alltid involverer skolen, og da ikke bare
i relasjon til foreldre, men ogsa til lokalsamfunnets kunnskap, ekspertise og kulturelle praksis
(Corson 1999). Utdanning og skole, hjem og lokalsamfunn kan aldri sees isolert fra hverandre

1 et spraklig vitaliseringsperspektiv. Forhold som lokal- og nasjonalsamfunnets aksept av
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samisk sprak og kultur, individets aktive deltakelse i samfunnslivet med sin tospraklige og
tokulturelle kompetanse og utvikling av funksjonell tospraklighet, pavirker hverandre
gjensidig. Ogsa Todal og Ozerk (1996) papeker i en rapport om veien til en tospréklig skole at
en ikke kan isolere skolens tospraklige undervisning fra samfunnets holdning og individets
deltakelse i samfunnet. Funksjonell tospréklighet er nettopp — ein tosprdkleg
utviklingssituasjon der individet er i stand til d meistre skulefagleg, yrkesmessig, sosiale og
kulturelle utfordringar ved hjelp av to sprak (Todal og @zerk 1996:14). Skolen md ha, og
har, en viktig rolle i en ideologi der lokal kontroll i arbeidet med vitalisering av minoriteters
sprak og kultur er det sentrale. Det vil fordrer nere relasjoner mellom skole, foreldre og
lokalsamfunn. Lokalbasert skole krever et engasjert lokalsamfunn der innbyggerne tillates og
er villige til 4 vaere delaktige 1 & skape spraklige og kulturelle leringsmilje. En slik
skoletenkning, sier Corson (1999), forutsetter et godt organisert naboskap som gir sosial stette
og oppmuntring. Det innebarer foreldregrupper og arenaer for drefting av tospréklighet,
spraklig foreldrehjelp bade til barna og hverandre. Corson sier at en lokalbasert skole former

skolen ved & ta folks livserfaringer pa alvor.

I alle relasjoner kan det oppstar uenighet ndr veivalg skal foretas. Debatten gir ogsa i det
samiske samfunn nér det gjelder spersmal om samisk skole. Man kan nok vare enige om
ideologi; at skolen skal bygge pa samisk kultur, men hva skal vektlegges og hvordan skal man
gjore det 1 praksis? Er samisk skole primart en samisk variant av normalskolen, eller
representerer samisk skole noe kvalitativt annet i temavalg, opplaeringsméter og
arbeidsformer? Fettes (1999) eksemplifiserer flere sentrale spersmél som fellesskapet ma ta
stilling til. Det er f.eks. sporsmdl om 1 hvor stor grad historisk urett skal fokuseres, om skolen
ber ha utgangspunkt 1 nétiden, eller hva som mé vektlegges for at barn og unge skal fa en
urfolksidentitet og lokal tilherighet. I samarbeid mellom skole og hjem aktualiseres spersmal
om forbindelser mellom tradisjonelle samiske situerte leeringsformer og kravene til et
kognitivt/akademisk sprék i en teoretisk leeringsform 1 det nasjonale utdanningssystemet. Skal
skolen kunne fylle sin tiltenkte rolle, fordrer det evne til & drefte og lase konflikter og evne til

a forene ulike former for laering.

Det samiske samfunn har utviklet demokratiske strukturer med organ som ivaretar ulike
forhold som berarer de samiske lokalsamfunnene pad omrdder innenfor nering, kultur og
utdanning. Det er ikke gitt at de samiske lokalsamfunnene og den samiske skolen utvikler seg

1 samme tempo, og det er derfor nedvendig med dialog mellom representanter fra skole, hjem,
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lokalsamfunn og institusjoner som representerer utdannings-/forskningsinstitusjoner og
politiske institusjoner. I de lokalsamfunnene som har deltatt i mitt prosjekt, er det behov for &
drefte utfordringer i1 bestrebelsene pa & bli tospraklige lokalsamfunn og 1 utvikling av en
samisk tospraklig skole med retter i lokal kultur. I denne sammenheng skiller Fettes (1999)
mellom fellesskap (community) og samfunn (society). Han forstar fellesskap som et naturlig
miljo som dannes ved at medlemmene uttrykker felles erfaringer overfor hverandre — bade
gjennom de historiene som fortelles og méten de forholder seg til omgivelsene pé. Fettes
forstar samfunn som en konstruksjon som bestar av mennesker som mer tilfeldig bor innenfor
samme omrade til tross for sin forskjellighet. En urbanisering av de lokale fellesskapene, sier
Fettes, forer gjerne til at folk tilbringer mindre tid sammen, det investeres mindre i1 utvikling
av felles erfaringer og dette far konsekvenser for fellesskapets forstaelse av seg selv, noe som
igjen kan f4 betydning for skolens selvforstaelse. Skolen har selvfelgelig en mulighet til aktivt
a bidra til det lokale fellesskapet, men skolen kan ikke utvikle og viderefere samisk sprak og

kultur uten i samspill med samfunnet forovrig.

I den konteksten som dette prosjektet har funnet sted, er det reist spersmal om lererne har tatt
1 bruk samiske undervisningsformer og samisk kunnskapsforstaelse. I uteaktiviteter kommer
en samisk naturforstaelse til uttrykk, men pa en tilfeldig mate, sier Hirvonen og Keskitalo
(2004). De etterspor skolens bruk av natur og sosialt miljg med vekt pa den praktiske
kontekstualiserte leringen. Corson (1999) etterspor foreldrenes og lokalsamfunnet for ovrig
sin rolle i utvikling av en lokalbasert skole. Skolen ber ha en oppdatert oversikt over
lokalsamfunnets organisering og de endringer som skjer — bade nér det gjelder familie,
arbeidsfellesskap, naboskap, bygder og ulike fritidsaktiviteter. Uten stotte fra disse miljoene
klarer ikke skolen & fylle sin funksjon. Skolens oppgaver er ikke bare a ivareta lokal kultur,
men ogsa & bidra som brobygger mellom tradisjonelle og nye utfordringer, mellom det lokale

og universelle, mellom det individuelle og kollektivet (Temahefte 1 L97:12).

Bergland (2001) peker pa at det er viktig & ta i bruk det handlingsrommet som ligger i
lereplanen i arbeidet med & utvikle en samisk skole. Han peker imidlertid pa at folk i Sdpmi
har ulike syn pa hva en samisk skole er og ber vere. Synspunktene spenner fra & enske en
samisk idealskole til et mer pragmatisk perspektiv der skolen ikke er si forskjellig fra dagens
skole, med unntak av at alt foregar pa samisk. Dette er en velkjent situasjon fra andre steder.
Fettes (1999) beskriver det han kaller uniformistene som stetter en universell skolemodell,

men at det foretas en tilpasning til lokale forhold. Foreldrene har pavirkningsmuligheter
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gjennom representasjon i radgivende organ. Reformistene ensker mer grunnleggende
endringer der skolen reflekterer lokalsamfunnet, lereplanen utformes ut fra et lokalt
perspektiv og foreldrene har utevende makt gjennom de lokale rdd. Ogsa i de samiske
miljeene gir spenningsforholdet i synet pa hva skolen skal vere mellom det som Fettes

beskriver som “uniformister” og “reformister”.

4.4 Fag og sprak i symbiose

L97S var gjeldende lereplan da prosjektet ble gjennomfert. Hesten 2006 kom
Kunnskapsleftet med samisk versjon (LK06S). Det kan vare interessant & gjore noen
sammenligninger mellom de to lererplanene. De generelle malene for samisk som forstesprak
1 L97S vektlegger utvikling av samisk som morsmal, styrking av kulturell tilherighet og
personlig identitet (L97S:124). Sentralt er ogsa spraket som redskap for leering, dette er
vektlagt og nevnes eksplisitt to ganger i1 de generelle malsetningene. Malet er lering av fag og
redskapet er sprik — eleven skal ta spraket 1 bruk som redskap for & skaffe seg okt innsikt og
kunnskap. I LKO06 uttrykkes et annet aspekt av forholdet mellom sprék og fag. Der star det at
Faget samisk som forstesprik kan ogsd veere et redskapsfag til andre fag (LK06%). En kan
forsté forskjellen i uttrykksmaéte i de to planene som en dreining fra fokus pé fag og sprak som

redskap til & lere fag, til et spraklig perspektiv pa den faglige opplaringen.

Det er likevel i hovedsak de samme elementene i de overordnede mélene for samisk som
forstesprak 1 L97S og LKO06. Skolen skal bidra til & bygge og fornye det spraklige
fundamentet hos hver enkelt sprakbruker, og dermed 1 samfunnet, ved at spraket tas 1 bruk pa
stadig nye domener. Samisk sprak skal vaere en viktig kulturbaerer, faget er sentralt 1
identitetsutviklingen, og det er viktig a legge et grunnlag som gjer elevene i stand til 4 delta 1
samisk samfunnsliv. Det uttrykkes eksplisitt at samisk som forstesprak sammen med faget
norsk skal danne grunnlag for utvikling av elevenes tospraklighet. Bade i L97S og LKO06 er
det i norskplanen at begrepet funksjonell tospraklighet brukes. Planen for Norsk for elever

med samisk som forstesprak” innledes med en erkjennelse av at:

2 Fagplanene i Kunnskapsleftet (2006) finnes forelopig bare i nettutgave med egne linker til hvert fag. Det lar
seg derfor ikke gjare a vise til sidetall. Det kapitlet det her vises til er: Leereplan i samisk som forstesprik,
Formal for faget
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De fleste barn og unge i samiske miljoer lever i to- eller flersprdklige omgivelser. For smd
spraksamfunn som de samiske er gode sprakkunnskaper av avgjorende betydning for
kontakt og samhandling med majoritetssamfunnet. Malet for oppleeringen er funksjonell
tospraklighet. I tillegg til morsmdlet skal elevene beherske norsk sa godt at de kan veere
aktive deltakere i sd vel de samiske som det norske samfunnet (L97S: 171).

Planen for samisk som andresprak uttrykker det slik: Det overordnede malet for oppleering i
samisk som andresprak er funksjonell tospraklighet. I tillegg til morsmadlet skal elevene kunne

beherske samisk sa godt at de kan veere aktive deltakere i de samiske samfunn (L97S:141).

[ LKO6 er det nedfelt i Leereplan i norsk for elever med samisk som forstespradk at Norskfaget
skal sammen med (min utheving) faget samisk legge grunnlaget for utvikling av elevenes
funksjonelle tospraklighet ... Ogsé i planen for samisk som andresprék er dette tonet ned
sammenlignet med L97S. I LKO06 er det brukt formuleringen: Faget samisk som andresprak
skal sammen med faget norsk legge grunnlaget for (min utheving) utvikling av elevenes

funksjonelle tospraiklighet™.

Funksjonell tospraklighet ma forstas ut fra sammenhengen. Det vises til dreftingen 1 kapittel
5, men her vil jeg trekke fram at funksjonell tospraklighet i leereplanene betyr at elevene skal
tilegne seg tilstrekkelig kompetanse pa begge sprak til & vare aktive deltakere i bade det
samiske og det norske samfunnet og bli akseptert som medlemmer av begge samfunn. Hva
som er funksjonell tospréklighet, vil imidlertid veere avhengig av konteksten. I folge foreldre
og larere er alle informantene funksjonelt tospraklige i kommunikasjon om dagligdagse
forhold®. Foreldre og leerere viser her til de kommunikative sprakferdighetene som bygger pa
barnets spontant tilegnede begrep, og som kommer til uttrykk gjennom barnets fonologiske og
grammatiske kompetanse og gjennom barnets vokabular. Lereplanens bruk av funksjonell
tospréklighet m4 imidlertid sees i en utdanningskontekst. Elevene skal tilegne seg muntlige og
skriftlige sprakferdigheter pé et nivd som gjer bade utdanning og aktiv deltakelse i samfunnet
mulig. Funksjonell tospréklighet i en utdanningskontekst fordrer et kognitivt/akademisk sprak
som fungerer i rekontekstualiserte sprakbrukssituasjoner®®. Utover dette utdypes ikke
innholdet i begrepet funksjonell tospriklighet. Det blir da opp til hver enkelt lerer a fylle det

med innhold.

 http://www.udir.no/templates/udir/TM-artikkel
% Det vises til oppsummering av intervju med foreldre og laerere i kapittel 2: Spraklig kontekst
%6 Det vises til kapittel 7.4: Sprakutvikling pa to sprak
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Det er forskjell mellom de to planene i maten mélene pa de ulike klassetrinnene uttrykkes.
L97S er preget av hovedmomenter som uttrykker hva elevene skal arbeide med/legge
fram/lytte til/lese og oppleve/fé erfaring med/undersoke/snakke om etc. Oppmerksomheten er
rettet mot arbeidsform og innhold. L97S inneholder ingen faglige mal som kan relateres til
resultatene av opplaringen. I LK06 er det formulert kompetansemaél etter andre, fjerde,
sjuende og tiende klassetrinn innenfor fire hovedomréader: muntlig kommunikasjon, skriftlig
kommunikasjon, tradisjonell kunnskap og spraket i bruk. Malene er generelle, men bidrar til

en viss konkretisering av enkelte omrader sammenlignet med L97S.

4.5 Tospriklig utdanning

4.5.1 Noen prinsipper for tospriklig utdanning

Enspraklighet er verken et reelt eller et relevant valg for en spraklig minoritet. Funksjonell
tospraklighet er et overordnet mal i bade L97S og LK06 men tospréaklig utdanning er ikke noe
entydig begrep. I en angloamerikansk tradisjon er det et vanlig krav at den tospraklige
utdanningen skjer pd to sprak, det er med andre ord ikke tilstrekkelig at det undervises i et
andresprak®’ (Skutnabb-Kangas 1981). Malet for den tospraklige utdanningen er at den
tospraklige personen skal bli i stand til & fungere pd begge sprak i det tospraklige samfunnet.
Videre sier Skutnabb-Kangas at det er et mal at individet identifiserer seg positivt med begge

sprak, og blir identifisert positivt av medlemmene fra begge sprakgrupper.

Skutnabb-Kangas holder fram noen prinsipper for tospréklig utdanning som viktige for hvilke
resultater som oppnas, og utdanningssystemets tilslutning til disse prinsippene er avgjerende.
Et slikt prinsipp er at det sterkeste spriket brukes som hovedmedium 1 utdanningen de forste
atte arene (Skutnabb-Kangas 2000). De fleste minoritetselevene i en samisk-norsk-kontekst er
tospréklige. Ni (av tretten, dvs. vel to tredjedeler) av mine informanter er vokst opp med to
hjemmesprék. De resterende fire har samisk som felles sprék i hjemmet, men for tre av dem er
norsk sprak eneradende utenfor hjemmet og skolegruppa, og for den fjerde dominerer
majoritetsspraket, men er ikke enerddende. Et prinsipp om at undervisningen ber vare pa det
sterkeste spraket, kan derfor komme 1 konflikt med minoritetens enske om & styrke

minoritetsspraket ved a velge det som oppleringssprak, til tross for at majoritetsspraket er

*7 Se ogsa kapittel 5.2 Noen begrepsavklaringer

38



barnets sterkeste sprak. Skutnabb-Kangas argumenterer her ut fra kompetanse som kriterium
ved valg av oppleringsmodell. Foreldrene til mine informanter begrunnet sine valg ut fra
identitetskriterium nér de valgte opplaeringssprak. Det er likevel vanskelig & overse den
erfaring som Skutnabb-Kangas her viser til. Jeg vil derfor komme tilbake til dette poenget nar

resultatene fra prosjektet skal droftes™.

Et annet prinsipp er at begge sprak ma bli brukt som undervisningssprék i noen faser av
utdanningen. Det tredje prinsippet hennes er at alle leerere mé vaere tospraklige. Det er med
andre ord ikke tilstrekkelig & gjennomfere et tolarersystem hvis ikke begge lererne er
tospraklige. Skutnabb-Kangas poengterer dette nér hun sier at enspraklige leerere som
underviser tospraklige elever er inkompetente laerere for disse elevene. P4 to av de skolene
som var med i prosjektet, var elevenes lerere tospraklige, men ved den tredje skolen var de

fleste av lererne som underviste i grunnleggende ferdighetsfag enspraklig norske.

De tospraklige laererne til informantene var formelt skolerte som larere og noen av dem ogsa
med videreutdanning i minoritetsspraket. I forbindelse med evaluering av L97S kom det fram
at bare halvparten av de leererne som deltok i evalueringen av L97S, og som opplyste at de
kunne lese samisk, vurdert egne leseferdigheter i samisk som gode (Helander 2004).
Tilsvarende sier bare en tredjedel at de uttrykker seg tilfredsstillende skriftlig pa samisk. Nar
foreldrene i aksjonsforskningsprosjektet sier at de har problemer med & forstd en avisartikkel
som omhandler ulike samfunnsmessige tema pa samisk™, kan det se ut som de far folge av

mange larere.

Skutnabb-Kangas (2000) peker sa pa nedvendigheten av mye kontakt med andrespréksmiljoet
(formelt er det majoritetssprakmiljeet i min undersekelse) og god undervisning for at mélet
om & bli tospraklig skal kunne realiseres. I de tre lokalsamfunnene som er med i prosjektet, er
det majoritetsspraket som dominerer pa de fleste sprakarenaene bade pé skolen og utenfor
skolen. Utfordringen er derfor heller & finne mange og varierte nok sprakarenaer pa
forstespraket (her vil det si minoritetsspraket) enn a serge for kontakt med andresprakmiljoet
(majoritetssprakmiljeet). Implementering av planene for tospraklig utdanning og

tidsperspektivet i forhold til & oppna funksjonell tospraklighet i en utdanningskontekst, er to

% Kapittel 12.2: Samisk som ferstesprak — valg av opplaringsmodell
* Det vises til kapittel 11.5: Hindringer i arbeidet med stimulering av minoritetsspraket
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sentrale faktorer bade i planlegging og vurdering av resultatet. Dette vil bli tatt opp i
delkapitlet om tospraklige oppleringsmodeller.

Skolen har et stort ansvar for utvikling av tospraklighet, men realiseringen krever et felles
loft. A styrke de minoritetsspraklige domenene og utvide og videreutvikle disse, ma sees som
en forutsetning for at elevene skal fa styrket sitt svakeste sprak. Der det i faglitteraturen
brukes forstesprak og andresprak som begrepspar, er det mer saksvarende 1 denne konteksten
a bruke betegnelsen sterkeste og svakeste forstesprak. Todal og @zerk (1996) definerer da
ogsa forstespraket som det spraket som eleven kan best og difor foretrekkjer d bruke nar hun
eller han begynner pa skulen (1996:14). I mitt prosjekt kan en ikke ta for gitt at informantenes

forstesprak 1 skolen er deres sterkeste sprik.

4.5.2 Tospriklige opplaeringsmodeller

I enhver tospraklig oppleringsmodell er det to sprdk som er involvert, og strategiene for valg
av méten sprikene brukes pa, er avgjerende for den pedagogiske og metodiske tilnermingen.
Ozerk (1993) er tydelig pa at det ikke er opplaeringsmodellene i og for seg som er det
springende punktet i den tospraklige opplaringen. Det er heller de mulighetene som skapes og
tas 1 bruk, prosessene i samspillet mellom elev og lerer og mellom elevene og de
leringsaktivitetene som brukes. For eksempel fant @zerk 1 sin undersekelse i1 to Oslo-skoler at
lerere som hadde sterk orientering mot laerestoffet, og som la vekt pa elevsamarbeid om
leerestoffet samtidig som de hadde kort ventetid pa hjelp til elevene, oppnéddde gode resultater

(Dzerk 2003).

Ozerk (2006) presenterer flere mulige strategier for en tospraklig opplaering. Det ene er en
sekvensiell bruk av sprakene som opplaringssprak. Et alternativ er at sprakene brukes
repeterende 1 enhver skolegkt. I praksis vil det si at et emne forst gjennomgas pé forstespraket,
og sa fir barnet samme gjennomgang pd andrespriket. En variant av denne strategien er en
kortere gjennomgang av sentrale begrep, prinsipper og teorier i et tema pa forstespraket for
elevene arbeider videre med samme tema péa andrespraket. Alternativt kan oppleringen gis pa
andrespraket supplert med oversettinger og avklaringer som gis av en andresprakslarer. Dette
kan enten skje i klassen eller at andresprikselevene tas ut i egen gruppe for en kortere periode
for & f4 de nedvendige faglige avklaringene. Den siste strategien som @zerk presenterer, kan
betegnes som en funksjonell anvendelse av begge sprak. Dette skjer ved at en tospraklig leerer

veksler mellom sprakene basert pa egen vurdering av opplaringssituasjonen. Valg av strategi
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i den tospraklige opplaeringen er viktig for om eleven far framsta pa det kognitive nivaet
vedkommende befinner seg pa, selv om kompetansen pa oppleringsspraket er mangelfull. Det
reduserer imidlertid ikke betydningen av valg av sprdkmodell. Ulike modeller for tospréklig

opplaering vektlegger og kombinerer ulike strategier pa ulike méter.

Baker (2003) opererer med tre hovedgrupper av modeller som delvis overlapper hverandre.

Det er sprakbadsmodeller, bevaringsmodeller og gjensidighetsmodeller:

Sprékbadsmodeller (immersion models):

Det er ulike typer sprdkbadsmodeller, men alle har det felles at spréket 1 "bassenget” er
andrespréket, og det forventes at bade lerere og elever bare bruker andrespréket i
klasserommet. Baker sier at Students may either sink, struggle or swim (2003:195).

Typisk for sprakbadsmodellene er at de er utviklet for majoritetsspraklige barn eller
minoritetsspraklige barn som skal leere majoritetsspraket. | USA brukes betegnelsen sprakbad
ogsa om minoritetsspraklige elever i1 vanlige klasser der all undervisning foregér pa
majoritetsspraket. @zerk (2006) beskriver en variant av strukturert sprakbad med
utgagnspunkt i en amerikansk kontekst der alle elevene er minoritetsspraklige. De tospréklige
leererne underviser pa majoritetsspraket, men bruker minioritetsspraket for & sikre
begrepslaring og innholdsforstéelse. Det gis ikke opplering 1 minortetsspraket 1 atskilte timer.
Denne modellen er spesielt tatt 1 bruk i latinamerikanske omrader der lokalmiljeet 1 all
hovedsak er spanskspréklig. Elevene har svake amerikansk spraklige ferdigheter, men
kommunikative ferdigheter péd spansk. I det amerikanske skolesystemet er det lite fokus pa
antall timer mellom fag, derimot pa nasjonalt bestemte mal og standarder (@zerk 2006).
Denne modellen forutsetter lerere med tospraklig fagkompetanse. I de strukturerte
sprakbadene vil leererne forenkle oppleringsspriket og akseptere at elevene bruker
minoritetsspraket i startfasen. Malet for denne type sprakbad er ikke tospraklighet og

modellene kan derfor heller ikke betegnes som berikelsesmodeller.

I de canadiske sprdkbadsmodellene gis det opplaering pa to heystatussprak som samtidig har
status som offisielle sprak (Baker 2003). Det gir tosprdklig kompetanse en nytteverdi som
virker motiverende. Starttidspunktet for innfering av andrespréaket kan variere. I tidlige
sprékbadsmodeller starter sprakbadet allerede i barnehagen, i en mellom-modell nér barnet er
8-9-ér, og de sene sprakbadsmodellene nar barnet er i 12-13-arsalderen. Andrespriket

vektlegges som klasseromssprak og det er vanlig at undervisningen gis kun pa andrespraket
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de to til tre forste arene, sa 70-80 prosent de tre neste og ved avslutning av barnetrinnet er det
enten 50-50 prosent eller det er en 40-60 prosent fordeling mellom sprékene. Denne type
sprékbadsmodeller karakteriseres som sprakberikelsesmodeller, og det forutsetter at det finnes
enspriklige utdanningsalternativer. Det er et krav om at alle leerere skal vaere kompetente
brukere av begge sprék. Innholdet i laereplanene skal veere sprakfokusert samtidig som de
faglige temaene, omfanget og leringsmélene er de samme som i leereplanene til de
enspraklige elevene. Elevene skal oppna bade muntlige og skriftlige ferdigheter pd begge
sprak. Nar sprékene tilhorer statussprakgrupper, vil det finnes et godt utvalg litteratur,
leeremidler og massemedia pé begge sprak. Det er en forutsetning at elevene har kontakt med
begge sprakmiljo ogséd utenfor skolen. Sprakbadsmodellene anses som en sterk modell for

utvikling av tospriklighet, inkludert skriftlige ferdigheter pa andrespraket.

Bevaringsmodeller (heritage-language-models):

Bevaringsmodellene, ogsé kalt native-language, minority-language eller ethnic-language
models, har egne skoler og egne oppleringsprogram i USA og Canada (Baker 2003). Som det
gér fram av modellens ulike navn, er den utviklet for elever fra spraklige minoriteter. Malet er
tospraklighet med vekt pé forstespraket, det vil si minoritetsspraket. Det er store variasjoner 1
tidsbruk pa de respektive sprakene, fra 2,5 timer pr uke til en fordeling pa 50-50 prosent
mellom sprékene. Ut fra faktoren tidsbruk kunne noen av bevaringsmodellene vert definert
som sprakbadsmodeller. Primar malgruppe, status og tilgang pé relevant leringsmateriale er
viktige faktorer som gjor det relevant & skille mellom sprakbadsmodeller bevaringsmodeller.
Mens sprakbadsmodellene er sprakberikelsesmodeller, kan bevaringsmodellene heller

betegnes som nedvendighetsmodeller.

I noen tilfeller gis opp til 80 prosent av undervisningen pa minoritetsspraket, og dette
begrunnes med at overferinger av begreper, ideer og ferdigheter mellom sprakene er
ukomplisert, og at det er nadvendig med en sd sterk vektlegging av minoritetsspraket for &
bevare det. En slik fordeling av tidsbruk mellom spriakene har nermet seg det Q@zerk (1996)
betegner som ferstespraksmodell, eller morsmélsmodell. Samisk lereplan bygger pa en slik
modell. Begrunnelsen er spraklig og kulturell vitalisering. De fleste elevene som sokner til
sprakbevaringsskolene kommer fra spraklige minoritetshjem og har minoritetsspraket som
hjemmesprik. Bevaringsmodellene er vel egnet til & vedlikeholde hjemmespraket og sikre
grunnlaget for kunnskapsmessig utvikling. P4 den méaten legges det et grunnlag for

innleringen av et kognitivt/akademisk sprék til storsamfunnet og for et velutviklet
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minoritetssprak. Baker (2003) har en oppsummering av forskningen pa feltet, og han viser til
at deler av denne forskningen rapporterer at disse elevene oppnér like gode skoleresultater
som de enspréklige elevene ved samme skole. Baker forklarer de gode resultatene nettopp
med at elevene far en opplaring der sprak-kognisjon-kompetansen matcher. De gode
resultatene kan ogsa forklares med at de positive holdningene til denne opplaringen styrker
identiteten og gir okt selvforstaelse og en positiv selvvurdering. Ogsd bevaringsmodellene

betegnes som sterke modeller nér mélet er tospraklighet bade muntlig og skriftlig.

Gjensidighetsmodeller (two-way-models eller dual language-models):

I disse modellene bestar elevgruppen av bade minoritetsspraklige og majoritetsspraklige
elever, og begge sprak brukes i opplaringen fra forste klasse. Minoritetsspraket brukes 1 minst
50 prosent av tiden de seks forste arene. Modellen blir da en sprakberikelsesmodell for de
majoritetsspraklige elevene og en sprakbevaringsmodell for de minoritetsspraklige, og mélet
for begge grupper er muntlige og skriftlige ferdigheter pa begge sprak. Det er to varianter av
denne modellen. I den ene brukes hvert av sprakene i perioder. Lengden pa periodene kan
variere fra dager til uker. I den andre varianten brukes begge sprak i alle timer (Baker 2003).
Skutnabb-Kangas (1981) er skeptisk til bruk av en strategi med hyppige sprakskifter av frykt

for at ingen av sprakene far festet seg.

Ozerks (1998) prosjekt ved Kautokeino barneskole i perioden 1995-97 er et eksempel pé
denne tilneermingen. Bakgrunnen for prosjektet var den sammensatte spraklige situasjonen
ved skolen. I klassen var det sju elever fra samisktalende hjem, fem fra tospraklig samisk-
norskespraklige hjem og to fra enspraklig norsktalende hjem. Hensikten med prosjektet var a
fremme faglig og tospraklig utvikling parallelt for alle elevene, samtidig med en vitalisering

av samisk sprak.

I de to forste &rene fikk elever fra norskspraklige hjem forstespraksundervisning 1 egen
gruppe, og gruppen fra samiske og samisk-norskespraklige hjem fikk felles
forstespraksundervisning i samisk. Fra tredje klasse fikk begge grupper felles
forstespraksundervisning i bade samisk og norsk. Opplaringen ble gitt etter tolaerersystemet.
Lererne brukte en systematisk og funksjonell sprikvekslingsmetode. Den ene lereren brukte
konsekvent samisk og ble identifisert med samisk. Den andre lereren vekslet mellom
sprakene og ble identifisert med begge spriak. Den enspraklige lereren svarte dermed pé

samisk uavhengig av hvilket sprak elevene henvendte seg pa, mens den andre svarte pé det
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spréket eleven brukte, men gjentok sa svaret pa det andre spraket. Hensikten var & sikre de
norsktalendes forstaelse. Ved avslutning av prosjektet hadde elevene enten beholdt sin faglige
utviklingsprofil eller forbedret den. Dette ble vurdert av leererne i1 forhold til matematikk og
orienteringsfag. Elevene gav imidlertid i en del tilfeller uttrykk for at de syntes det var spesielt

mange vanskelige ord i orienteringsfaget. Elevene brukte leererne svert aktivt i disse timene.

Baker (2003) karakteriserer de tre hovedtypene av oppleringsmodeller som sterke modeller.
Det er imidlertid vanskelig & plassere informantenes opplaering innenfor en av modellene.
Sprédkbadsmodellene er utviklet for opplering pa majoritetens sprak eller ett av
majoritetsspdkene og hensikten er sprékberikelse. Sprakbevaringsmodellene er for bevaring
av minoritetsspriket, men har som forutsetning at minoritetsspraket er elevens sterkeste sprak.
Gjensidighetsmodellene passer ikke fordi informantenes opplaring eller L97S har vert en
forstespraksmodell, og dette er ikke endret i LK06S. Mélet er imidlertid funksjonell
tospraklighet, og det gis opplering 1 majoritetsspraket, men det tas normalt ikke i bruk som

oppleeringssprak i andre fag.

Et underliggende spersmaél i avhandlingen er om de samiske sprakmiljeene i de aktuelle
lokalsamfunnene er sterke nok i forhold til leereplanens mal og foreldrenes forventninger. Den
praktiske tilretteleggingen har vert noe forskjellig for informantene ved de tre skolene.
Informantene ved skole A og B har fatt all sin undervisning pa samisk, med unntak av
undervisning i andresprak og fremmedsprak. Ved begge skolene gjennomferes det arlig
prosjekt sammen med elevene ved resten av skolen. All informasjon gis da pa begge sprék,
men kommunikasjonen mellom elevene foregar pa majoritetsspriket. Informantene ved skole
A ble undervist etter en tospriklig modell i forste og andre klasse. Klassen hadde to lzrere og
prinsippet om én-person-ett-sprak ble fulgt. Det vil si at den ene laereren bare brukte samisk
og den andre bare norsk. Begge lererne var tospraklige. Fra og med tredje klasse falt dette
tilbudet bort. Informantene fikk da seks uketimer med forstesprdksundervisning i egen
gruppe. I de resterende timene var de i en sammensatt gruppe der alle sprékvalg var
representert: samisk som foerstesprdk og norsk som andresprak, norsk som ferstesprék og
samisk som andresprak, norsk som forstesprdk og samisk sprak og kultur, samt en elev som
ble undervist etter L97. Det var ikke tilrettelagt for bruk av spriklige parallelle lereverk i de
fag der dette fantes, eller at elever med samme forstesprak arbeidet sammen nér det ble lagt til

rette for gruppearbeid.
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Gjeldende lereplan dpner for ulike sprakvalg. Uavhengig av om valget er samisk som
forstesprak eller andresprak, er malet funksjonell tospraklighet. Spriklig vitalisering i et
samfunn forutsetter et samvirke mellom lokalsamfunn, foreldre og skole. Dette samvirke har
betydning for de utviklingsmuligheter spraket far, og dermed fér det indirekte betydning for
valg av oppleringsmodell. I neste kapittel gjores det rede for de teoretiske perspektiv som er
lagt til grunn ndr spersmal ble stilt og valg ble foretatt ved fokusering av sprak og

tospréklighet, lesing og lering.
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5 UTVIKLING AV TOSPRAKLIGHET GENERELT OG
LESEKOMPETANSE SPESIELT

5.1 Innledning

I de foregaende kapitlene er det beskrevet en spraklig kontekst der majoritetsspraket
dominerer. Daglig kommunikasjon pa minoritetsspraket vurderes ikke som utfordrende for
informantene, men majoritetsspraket vurderes av foreldre og larere til 4 vaere det sterkeste
spraket for de fleste og som likestilte sprak for noen fa. Informantene har fatt opplering etter
en tilnermet enspraklig opplaeringsmodell. Unntaket er oppleering i majoritetsspraket som
andresprak. Malet for informantenes opplaring er funksjonell tospréklighet, ogsa i et
utdanningsperspektiv. Begrunnelsen som gis for den valgte modellen er at majoritetsspraket
dominerer pa sa mange omrader at minoritetsspraket ma gis prioritet i skolens opplearing.
Med dette utgangspunktet stilles det to spersmal; det ene om informantenes lesekompetanse
pa sine respektive sprik, og det andre om hva skole og hjem kan gjere sammen for & styrke

informantenes minoritetsspraklige kompetanse.

En bredspektret tilnerming har vaert nedvendig for & kunne belyse avhandlingens to spersmal.
En slik tilnerming inneberer et omfattende litteraturtilfang. Styrende for valgene har vert
lokalmiljeets kontekst som har aktualisert ordinzre forutsetninger for utvikling av gode
kommunikative spriakferdigheter, men ogsa spersmal om forholdet mellom
tradisjonskunnskap og formell opplaring. Spersmilet om lesekompetanse har gjort det
neodvendig 4 tematisere forholdet mellom sprakets form og innhold og muntlige og skriftlige
sprakferdigheter. Lesekompetanse som redskap for lering har forsterket fokuset pa forholdet

mellom kommunikative sprakferdigheter og det kognitive/akademiske spraket.

En bredspektret tilneerming kan gjere at det faglige grunnlaget kan virke noe fragmentert.
Vygotsky er imidlertid brukt som en overordnet referanseramme. Sentrale element her er hans
sosiokulturelle syn pa laring, spraket som et medierende redskap for leering, forholdet mellom
sprak og begrep og forholdet mellom spontant tilegnede begreper og vitenskapelige begrep.
Cummins og Dzerk er sentrale forskere innenfor tospraklighet og utdanning, og begge har sin
teoretiske basis hos Vygotsky. Der Vygotsky er generell, trekker Cummins og @zerk
praktiske konsekvenser for utdanning av Vygotskys tenkning. Der Vygotsky er opptatt av

forbindelsen mellom ord og tanke, styrer Cummins oppmerksomheten mot forholdet mellom
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kommunikative ferdigheter og de kognitive/akademiske sprakferdighetene. Ogsa @zerk har
med utgangspunkt i ulike norske og samiske kontekster, gitt viktige bidrag til & forsta
Vygotsky. Ozerk poengterer det nere forholdet mellom kunnskap og sprak nér han bruker

siamesiske tvillinger som metafor for relasjonen.

Det er andre stemmer innenfor leseforskning som er relevante for & belyse informantenes
avkodingsferdigheter. I nordisk sammenheng har spesielt Hoien og Lundberg hatt betydning
for den prosessanalytiske forstaelsen av avkoding av tekst. Uppstad og Uppstad og Solheim
utfordrer den dominerende holdning innenfor leseforskning der en har sett pd muntlig sprak
som sprak og skriftlig sprdk som kode. Uppstad og Solheim ser pé sprak som innhold og
kode, og en kan dermed ikke se pa avkoding av tekst som kun en teknisk side ved lesing.
Dette er spesielt interessant nar det gjores sammenligninger mellom informantenes avkoding
og forstdelse av tekster skrevet pa sprak som har svaert ulik morfologi. Prosjektets tematikk
krever derfor ulike teoretiske tilneerminger som ikke mé sees som konkurrerende, men heller

utfyllende 1 forhold til hverandre.

5.1.1 Noen begrepsavklaringer

Noen sentrale begrep trenger klargjoring. Et av dem er sprakkompetanse. 1 engelskspraklig
faglitteratur finner vi en rekke begrep som language ability, language achievment, language
competence, language performance, language proficiency og language skills. Baker (2003)
har en gjennomgang av begrepsbruken, og papeker uklar bruk. Chomsky forstar
sprakkompetanse som en indre, mental representasjon av sprak, noe latent heller enn synlig,
og performance som begrep for sprak 1 bruk (Chomsky i van Riemsdjike et al. 1987).
Sprakkompetanse vil da vaere sprakbrukerens ubevisste kunnskaper om sprakets regler mens
den praktiske bruken av spraket, selve sprakaktiviteten eller utevelsen, er performansen. For
Vygotsky (1981) er sprakkompetanse knyttet til sprakbrukerens kapasitet til & formidle motiv,
mél og gjennomforing av menneskelig aktivitet gjennom bruk av spraket. Aktivitet og
handling er derfor sentrale element i kompetansebegrepet. Sprdkkompetansen utvikles da i
sosial interaksjon hvor barnet internaliserer den mer kompetentes spraklige mediering i
utvikling av egen kunnskap. I denne avhandlingen gjores det ikke noe skille mellom
sprakkompetanse og sprakperformanse. Sprakkompetanse forstas som sprakkunnskap i bruk;

det at sprakkompetanse og lesekompetanse er muntlig og skriftlig bruk av spréket. Dette er i
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trdd med Vygotskys vektlegging av aktivitet og handling i en kompetanse som er i stadig
utvikling.

I framstillingen vises det til de fire sprakmodalitetene: sprikforstaelse og leseforstaelse som
impressive eller reseptive sprakferdigheter, og tale og skrift som ekspressive eller produktive
sprakferdigheter. Oppmerksomheten er i1 all hovedsak rettet mot de impressive
sprékferdighetene, men det er vanskelig a fa innsikt 1 de impressive ferdighetene uten & ta de

ekspressive i bruk. Dette kommenteres i innledningen til analysekapitlet®”.

Begrepsparene balansert tospraklighet og funksjonell tospraklighet trenger ogsé en avklaring.
Balansert tospraklighet blir gjerne forstatt som innfedt, i hvert fall godt utviklet, kompetanse
bade pa forstespraket og andrespraket. Balansert tospréklighet framstar da som et idealisert
begrep. Begrepet er problematisk av minst to grunner som bade Skutnabb-Kangas (1981),
Cummins (1976) og Baker (2003) drefter. Det er for det forste ikke lett & sammenligne
kompetanse. Hvem skal det ssmmenlignes med? Hvem har normal sprdkkompetanse? Det er
vanskelig & bruke enspréklige som referanse for tospraklighet. Det er vel ingen 1 dag som ser
pa tospréaklige som to enspréklige i en og samme person. Det andre er at i tilfeller der begge
sprak ligger pa et lavt niva, er det ogsd “balanse”, men balansert tospréklighet har blitt
oppfattet som et ideal. Engen og Kulbrandstad (2004) drefter begrepet balansert tospraklighet
og holder fram at det heller m4 forstds som aldersadekvat kompetanse pé begge sprak. De
papeker imidlertid at det heller ikke er enkelt & definere aldersadekvate sprakferdigheter, og
dermed er sporsmélet om hvem som utgjer sammenligningsgrunnlaget fortsatt uavklart. En
annen utfordring er pa hvilke sprakdomener sammenligningen foregar. Det vil alltid vere en
funksjonsdeling mellom sprakene (Skutnabb-Kangas 1981). Ikke i noen samfunn trenger man
to sprak for samme funksjon pé alle omrader. Det ene spraket vil dominere pa noen omrader
og det andre spraket pa andre igjen. Derfor er funksjonell tospraklighet noe som samfunnet
har bruk for og som er realistisk for individet. Funksjonsdelingen representerer en
arbeidsdeling mellom sprakene. Kompetansen males ut fra den konteksten spraket skal brukes
1. Imidlertid er lereplanens mal funksjonell tospriklighet, og mélet er at begge sprak skal
kunne veaere effektive redskap til & tilegne seg ny kunnskap. En har med andre ord bruk for

begge sprak i den skolefaglige utviklingen, noe som vil si begge sprak pa samme domene.

% Det vises til kapittel 8.1 Innledning (til kapitlet: En vurdering av lesekompetansen).
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Vurderingsgrunnlaget for funksjonell tospraklighet ligger da i l&ereplanens mal og skolens

forventninger slik det kommer til uttrykk i skolens opplaring av elevene.

Det kan virke som argumentasjonen har fort tilbake til begrepet balansert tospraklighet pa
domene skole. Min forstéelse av leereplanens bruk av funksjonell tospréklighet er imiderltid
aldersadekvat spradkkompetanse. Det kan vaere klargjorende 4 foreta en sammenligning med
en kombinert ovelse 1 idrettsverden. En kombinertloper er ikke like god til & hoppe pé ski som
en skihopper og gér heller ikke like fort som en langrennsleper. Kombinertlgperen har likevel
gode ferdigheter bade i skihopping og langrenn, og selv om ferdighetene ikke er pa heyde
med de beste, sé ligger prestasjonene langt over ordinert niva i begge grener. Kombinasjonen
er en spesialisering i bredde. Begge sprék skal kunne vaere effektive redskap for lering 1
grunnskolens opplaering. Funksjonell tospraklighet i min undersekelse gjelder informantenes

lesekompetanse i samisk og norsk.

Begrepet funksjonell lesekompetanse kan aktualisere et annet begrep, nemlig Cummins
(1976, 2004) terskelhypotese. Terskelhypotesens empiriske grunnlag er undersekelser som
viser at mange tospréklige elever som har fatt all opplaring pa sitt andresprék, ikke oppnér
gode faglige resultater og heller ikke gode leseferdigheter. De elever som fortsetter & utvikle
begge sprak i skolekonteksten, oppnar positive kognitive og akademiske resultater. Dette
gjelder bade for minoritets- og majoritetselever. Ut fra dette trekker Cummins (1980, 2004) to
slutninger; den ene at bruk av tid pd a gi instruksjon pd minoritetsspraket ikke svekker
elevenes faglige utvikling pa majoritetsspraket. Det andre at det er nedvendig & ha oppnadd et
visst niva pa opplaringsspraket for & unnga negativ effekt av tospréklighet. Cummins (1979,
2004) presenterer den gjensidige avhengighetshypotesen’' som en forklaring pé den positive
effekten av & styrke begge sprik i formell opplering. En styrking av begge sprék har den
konsekvens at begrepsmessig kunnskap og akademiske ferdigheter utgjer et felles “’reservoar”
av begrepskunnskap, spraklig bevissthet og lere- og lesestrategier som kan tas i bruk

uavhengig av hvilket sprak som brukes.

3! Cummins lanserte hypotesen i 1979, og utdyper i 2004 hypotesen med data fra en rekke forskere som bekrefter
hypotesens betydning.
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5.2 Lesing som meningsskapende prosess

Intensjonen med dette delkapitlet er & belyse begrepet lesekompetanse. Kapitlet er tenkt som
et bakteppe som de senere kapitlene kan relateres til. Framstillingen er derfor i hovedsak
generell 1 den forstand at oppmerksomheten er rettet mot de generelle sidene ved & lese og
forsté tekst. Lesekompetanse ma selvsagt vurderes i forhold til leserens alder, og
lesekompetansen til informantene i min undersekelse er vurdert pa tredje klassetrinn og
mellomtrinnet. Min forstdelse av aldersadekvat kompetanse har sitt utgangspunkt i de
forventningene som ligger i lereplaner og skolens valg av beker nar det gjelder sprakets form,
innhold og bruk; muntlig og skriftlig. Det vil ikke bli gitt noen normativ beskrivelse av
innholdet i aldersadekvat lesekompetanse i dette delkapitlet. Det gjores imidlertid

konkretiseringer i de kapitlene som omhandler metode, resultater og analyse av resultatene.

Nar oppmerksomheten rettes mot lesing som meningsskapende prosess, er det flere spersmal
som aktiveres. Hva er en tekst? Hva betyr det a forstd en tekst? Hva er det som pavirker
forstéelsen? For & kunne belyse spersmalene ma en bevege seg inn i et flerfaglig omrédde som
1 dette tilfellet kan involvere psykologi, pragmatikk, litteraturvitenskap og
kommunikasjonsteori. De ulike fagomrddene har delvis overlappende begreper, og delvis ma
en ta i bruk andre fagdisipliner sine begrep for a kunne beskrive det en ensker & rette
oppmerksomheten mot ut fra eget perspektiv. Mitt perspektiv er fortsatt pedagogens, med
erfaringer fra praktisk arbeid med lesevansker, og som i denne avhandlingen har som mal &
belyse tospraklige elevers lesekompetanse. Hensikten er & bruke denne kunnskapen til a
vurdere om informantene oppndr en lesekompetanse som gjer lesingen til et effektivt redskap

for leering.

Sa til spersmélene. Det er mulig spersmélet om hva en tekst er, kan virke unedvendig. Vagle
et. al (1998) framhever tre forhold nar de beskriver hva en tekst er. For det forste er tekst
spraklige element som er knyttet til hverandre. For det andre er tekst en overordnet struktur
som binder sammen de spraklige elementene som omhandler tekstens emne. For det tredje er

tekst et redskap for deltakelse i en kommunikativ handling.
Nér Ricouer (1993) stiller spersmél om hva en tekst er, svarer han med 4 si at tekst er en

diskurs som fikseres gjennom skrift. Diskurs ma her forstds som en samhandling der teksten

er en del av en storre sosial prosess. Tekst er imidlertid ikke skrevet tale som et alternativ til
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muntlig tale. Skriften ville i tilfelle ta den talendes plass og leseren fa rollen som
samtalepartner. Ricouer (1993) og Vagle et al. (1998) er her helt pa linje. Ingen av dem ser pa
forholdet mellom tekst og leser som en parallell til en muntlig samtale hvor dialogen
konkretiseres av en veksling mellom spersmaél og svar. I lesesituasjonen er forfatteren ’ded”
og kan ikke svare leseren. Tekstens frigjoring fra det muntlige resulterer i en fullstendig
omveltning av forholdet mellom spréket og den verden som beskrives i spréket, og forholdet
mellom sprék, forfatter og leser. I muntlig samtale er deltakerne narverende for hverandre,
og diskursen far mening i den aktuelle konteksten. Teksten er en del av trianglet tekst, leser
og kontekst. Teksten har referanse til en kontekst, men det overlates imidlertid til leseren
gjennom tolkning av teksten & gjore referansen til den virkelige verden gjeldende. Ricoeur
sier at pa sett og vis henger teksten i lgse luften inntil tolkningen er foretatt. A lese er & danne

hypoteser og sammenlenke nye diskurser til tekstens diskurs.

Dette forer videre til spersmalet om forstéelse av tekst. Forstaelsen er avhengig av et
interaktivt samspill mellom alle de tre elementene 1 trianglet: leser, tekst og kontekst. Det gjor
forstéelse til en svaert sammensatt kognitiv og spraklig prosess som krever et aktivt
engasjement fra leseren. Utgangspunktet er den konkrete teksten, men resultatet av lesingen er
faser der det dannes indre representasjoner av teksten (Austad 2005). Forstéelse av teksten vil
variere fra leser til leser, ut fra leserens evne til & lese mellom linjene. For hver gang leseren
gér tilbake til teksten, vil leseren danne hypoteser og trekke slutninger ut fra tekst og egen
bakgrunnskunnskap. Austad uttrykker dette ved 4 si at hver leser konstruerer sin egen tekst.
Leseren ma fa de ulike tekstdelene til & passe sammen pa en méte som ikke bryter med
konteksten. Lesing, som alle andre spraklige prosesser, er m.a.o. avhengig av leserens
kognitive evner. Oralt og skrevet sprak pdvirker hverandre gjensidig ved at leseren bruker
spraket til 4 leere 4 lese, og leserens spraklige kapasitet utvides gjennom 4 lese.

Et relevant ordforrdd og grammatisk kompetanse er en forutsetning for a forstd en tekst. Den
spraklige kompetansen gir innsikt i tekstens innholdsfakta. Skal leseren fa tak i tekstens
overordnede mening, er det nedvendig & ha tilgang pd innholdsskjema (Catts & Kamhi 2005).
I skjemateori er en opptatt av forholdet mellom tekstlesing og leserens bakgrunnskunnskap.
Catts og Kamhis bruk av skjema og nettverk av subskjemaer overlapper Vygotskys (2001)
bruk av begreper og nettverk av begrepssystemer. Catts og Kamhi (2005) forstér skjema som
en organisering av innholdsfakta og hendelser. Skjemaet inneholder leserens
bakgrunnskunnskap om de objekter, personer, handlinger og hendelser som omtales i teksten.

Det er en grunnleggende antakelse at tekst ikke baerer mening i seg selv, men bare gir leseren

51



anvisning i hvordan mening skapes ved & ta 1 bruk egen bakgrunnskunnskap i interaksjon med
teksten. Skjemaet gir derfor et overordnet perspektiv, en top-down-tilneerming, der skjemaet
fungerer som et “verktey” for kunnskapstilegnelse. Ved bruk av skjemaet kan leseren under
lesingen dra veksler pd interferens fra tidligere dannede mentale representasjoner som leseren
har tilegnet seg. Interferens er det gode lesere gjor nér de fyller ut “missing links” mellom
ytringene 1 teksten. Det kognitive skjemaet og interferens mellom skjema bidrar til
samordning av tekstens informasjon, til styring av oppmerksomheten og synliggjer dermed
hva som er viktig (op.cit.). Catts og Kamhi oppsummerer med & si at skjema bidrar til indre
sammenheng av tekstinformasjon, letter arbeidet med 4 tilegne seg ny informasjon i teksten
ved at den knyttes til eksisterende skjema, bistar i arbeidet med oppsummeringen og letter

lagring av ny kunnskap.

Hvis leseren mangler skjema for det teksten inneholder, vil hun/han enten ikke forsta teksten,
alternativt bygge opp ny kunnskap pa grunnlag av eksisterende skjema. Dermed dannes det
nye strukturer ved hjelp av tekstens innhold. I en tospraklig kontekst kan det tenkes at
mangelfulle sprikkunnskaper hindrer aktivering av skjema. Resultatet er det samme som nér
skjema mangler, men tiltaket blir et annet. En konstruksjons-integrasjons-modell er en
alternativ, men overlappende forklaringsmaéte til skjemateorien om hvordan kunnskap bererer
forstéelsen (Catts og Kamhi 2005°%). Denne tilnarmingen kan beskrives som en bottom-up
modell. Bade tekstens indre mening og konstruksjon av situasjonen interagerer med tidligere
relevant kunnskap. Laring i konstruksjons-integrasjonsmodellen er & kunne bruke
informasjon fra teksten aktivt i nye kontekster, som sa integreres i leserens tidligere kunnskap
(Samuelstuen og Braten 2005, Catts og Kamhi 2005). Utvikling av skjema, eller begrep i
Vygotskys tenkning, er en livslang prosess. I folge Samuelstuen og Braten gir bade
skjemateori og en konstruksjons- og integrasjonsmodell viktig innsikt i hvordan

bakgrunnskunnskap og laere- og lesestrategier interagerer ved forstéelsen av tekst.

Informantene til Samuelstuen og Brétens undersekelse av lesekompetanse var
tiendeklasseelever. Resultatene fra deres undersekelse viste at lesernes kunnskap om det
emnet som teksten omhandlet, hadde sterst betydning for forstéelsen av teksten. Begrepene i
teksten ser ut til & vaere linken til leserens begrep og emnekunnskap. Ordavkodingsferdigheter

spiller ogsa en viktig rolle hos bade erfarne og uerfarne lesere, men Samuelstuen og Briten

32 Primaerkilde er Kintch, W. (1998): Comprehension: A paradigm for cognition.
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fant ikke at lesestrategier for & relatere tekstens innhold til tidligere kunnskap, hadde noen
betydning for forforstaelsen. De holder muligheten apen for at det kan skyldes at leserne i
deres undersokelse gjorde lite hensiktsmessige assosiasjoner nar de brukte lesestrategier.
Resultatene indikerer at bakgrunnskunnskap pavirker den strategiske bearbeidningen av
teksten. Hoyt kunnskapsniva ferer til en dypere bearbeidning gjennom mental oppsummering,
refleksjon over hovedideene, og som igjen forer til en utvidet mental forestilling.
Kunnskapsrike lesere bruker sin kunnskap mer effektivt enn mindre kunnskapsrike lesere.
Forbindelsen mellom bruk av lesestrategier og leseforstielse ser ut til 4 spille en viktigere

rolle hos lesere med mindre emnekunnskap (op.cit.), og dermed for yngre lesere.

Samuelstuen og Brétens funn er interessante sett i forhold til Cummins (1979, 2004)
gjensidige avhengighetshypotese. Med utgangspunkt i empiri fra bade egen og andres
forskning (f.eks. Gonzalez 1986, Verhoeven et al. (1998) hevder Cummins at det kan vere en
sterkere forbindelse mellom leseferdighet pa leserens to sprak (f.eks. samisk og norsk i mitt
prosjekt) enn til relasjon mellom leserens muntlige og skriftlige kompetanse pa hvert av
sprékene (f.eks. muntlige og skriftlige ferdigheter pa samisk). Forklaringen pé dette er et
felles repertoar av begreper og begrepssystemer som utgjer et grunnlag for lesrivelse fra den
opprinnelige konteksten og en tilknytning til en annen kontekst, en rekontekstualisering. Bade
Samuelstuen og Braten (2005) og Cummins (2004) finner at bakgrunnskunnskap har stor
betydning for leseforstielsen. Cummins® konkluderer imidlertid med at det skjer en
overfering mellom sprakene ikke bare av begrepsmessig kunnskap, men ogsa av akademiske
ferdigheter som lare- og lesestrategier. Samuelstuen og Braten fant imidlertid ikke en slik

forbindelse mellom lesestrategier og leseforstéelse i sin undersgkelse.

En interessert leser studerer teksten med storre interesse enn en som mangler motivasjon for a
lese. Interessen pavirker leserens oppmerksomhet, som igjen pavirker leserens gjenkjenning
og gjenkalling av tekstens begrep. Manglende interesse far dermed betydning for forstielse av
tekstens innhold. Den individuelle interessen overlapper og interagerer med situasjonell
interesse. Situasjonell interesse beskriver alle forhold ved situasjonen som gker interessen, for
eksempel et stimulerende lesemateriell, samtaler om teksten og oppgavepresentasjon. Vel
utviklet interesse gir utholdenhet i arbeidet med kjedelige, men relevante tekster. I folge Hidi

(2001) hjelper alle typer interesse leserens forstaelse og gjenkalling av tekstens innhold.

33 Dette aktualiserer Cummins begep BICS (Basic Interpersonal Communicative Proficiency) og CALP
(Cognitive/Academic Language Proficiency). Det vil bli gjort naermere rede for begrepene i neste delkapittel.
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Interesse og motivasjon er begrep med overlappende innhold. Motivasjon har flere kilder,
deriblant leserens tro pd at hun/han er i stand til & lese teksten, og en tro pa a lykkes er
avgjorende for resultatet. Motivasjon og selvbilde er knyttet til tidligere positive og/eller
negative leseerfaringer. Holdning til lesing er et av de ikke-spréklige omréddene som er viktig
for lesing. Leserens tro pa muligheten for & lykkes eller mislykkes med lesingen, kan vaere
avgjerende for leseutviklingen. McKenna (2001) definerer tro i denne sammenhengen som en
begrunnet betraktning ut fra egne erfaringer. Tro har her to kilder, den ene er knyttet til selve
lesingen, og den andre til hvordan ens venner vurderer lesing. P4 denne bakgrunn har
McKenna identifisert tre prinsipielle faktorer nér det gjelder holdning til lesing. Den ene
faktoren har en direkte innflytelse pa leseepisodene. Den kan ligge hos leseren, 1 lesestoffet
eller situasjonen det leses 1. Den andre faktoren bererer leserens tro pé resultatet av lesingen.
Her ligger leserens forventninger om lesingen vil vare kjedelig, vanskelig eller gi en positiv
opplevelse. For utvikling av en positiv holdning til lesing, er det avgjerende a sikre en tidlig
suksess gjennom a serge for tilstrekkelig stotte under lesingen og gi leseren erfaringer med
ulike sjangere og emner. Den tredje faktoren er leserens tanker og tro om kulturelle normer
som er knyttet til lesing. Leseforbilder, miljoets verdsetting av leseaktiviteter, og skriftlige
versus muntlige kulturer kan vare faktorer som har betydning. Det kan vere at leseren
oppfatter det som ”jentete” & lese mer enn ytterst nedvendig, at det er unyttig & lese
sammenlignet med & delta 1 praktisk arbeid eller at det setter “griller” i hodet pa folk og en ber
derfor heller bruke tiden pd "virkelige” utfordringer. Dette er en del av elevenes

sosiokulturelle bakgrunn som kan ha betydning for motivasjon og holdning til lesing.

Hvordan kan man pavirke elevenes motivasjon til & lese? Engasjert lesing fordrer en
sammensmelting av kognitive strategier, begrepsmessig kunnskap og motivasjonelle mal med
lesingen (Guthrie et al. 2001). I folge Guthrie et al. ma leseren oppfatte teksten som et
interessant begrepsmessig tema som er gjenkjennbart og har relevans for den virkelige verden
for & vaere motiverende. En annen dimensjon ved motivasjonen er at leseren far stotte 1
leseprosessen 1 arbeidet fram mot egen kontroll i arbeidet med teksten. Veiledning i bruk av
lesestrategier er en mate for begynnerleseren a kontrollere eget arbeid med tekst 1 folge
Guthrie et al. (op.cit.). En av konklusjonene i deres undersgkelse er at lesere som arbeider
med tekster 1 et sosialt fellesskap, er mer motiverte enn lesere som arbeider individuelt med
lesing. Ogsa Hidi (2001) papeker at situasjonell interesse er viktig for & motivere lesere som

har lite individuell interesse for lesing. Det er derfor mindre interessant & rangere individuell
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og situasjonell interesse i1 forhold til hverandre, men & balansere indre motivasjon

(nysgjerrighet, involvering, utfordring) og ytre aspekt ved motivasjonen.

Elever som har lart 4 sette seg leeringsmal, styrer gjerne oppmerksomheten mot & utvikle sin
kompetanse slik at de kan lgse de konkrete arbeidsoppgavene de har foran seg. De ser pa egne
evner som noe foranderlig som kan péavirkes gjennom aktiv arbeidsinnsats. En slik holdning
krever laerere som stotter elevene i prosessen i stedet for & presentere et kunnskapsinnhold.
Ved leringsmal er oppmerksomheten i arbeidet med tekster rettet mot leering, og det
forutsetter at leseren tror at hun/han kan gjere det som er nedvendig for & nd mélet. Dette er
nart beslektet med indre motivasjon (op.cit.). Alternativet er a sette seg prestasjonsmal og la
den ytre motivasjonen vare drivkraften. Guthrie et al. (2001) er opptatt av sammenhengen
mellom indre og ytre motivasjon og oppgaveorienterte versus utferingsorienterte mal.
Informantene i deres undersekelse var ni til ti ar gamle (grade 4-5). Guthrie et al. mener 4 ha
dekning for at bade kognitive og motivasjonelle variabler predikerer leseforstaelse, men det
var de motivasjonelle faktorene som predikerte lesningen best. Motivasjon ble delt inn i indre
motivasjon (nysgjerrighet, involvering og utfordring), selvtillit (selvoppfattelse i forhold til
lesing) og sosial motivasjon (meningsfullhet). Det var de interesserte elevene som hadde en
tro pa at de kunne klare oppgaven, som var motiverte og som satte seg laeringsmal. Dette forer
til et viktig spersmal for alle som har ansvar for elevens lering: Hvordan kan det skapes et
leringsmiljo der bade laerer og elever har fokus pa & utvikle nedvendige ferdigheter for

lering; med andre ord der oppmerksomheten er rettet mot utvikling av redskaper for laering?

I en oppsummering av dette delkapitlet som har omhandlet lesing som en meningsskapende
prosess, minner jeg om at mitt blikk pa lesekompetanse er pedagogens, selv om jeg som
pedagog mé gjere meg bruk av flerfaglig kunnskap. Enhver tekst har blitt til 1 forfatterens
kontekst, men tolkningen blir til i den konteksten som leseren gir teksten. Det fordrer et
engasjement fra leseren som kan pévirkes av leseforbilder, miljoets verdsetting av
leseaktiviteter og leserens tro og forventninger om en positiv leseopplevelse. Leseren i denne
avhandlingen er tospréklige elever i barneskolen. Teksten er enten en fortellingstekst eller en
“fagtekst”, avhengig av klassetrinn. Konteksten er en formell utdanningskontekst der
lesekompetansen er vurdert. Leserens tolkning av teksten er avhengig av leserens
sprékkunnskap og bakgrunnskunnskap om tekstens innhold. Relevant ordforrdd og
grammatisk kompetanse er en forutsetning for a forstd, om ikke tilstrekkelig. Leseren kan

gjore bruk av kognitive skjema (forstatt som semantiske nettverk av begreper) til tolkning av
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tekstens ulike innholdselement. Det vil gi et top-down perspektiv pé teksten. Alternativet er
en konstruksjons-integrasjonsmodell der leseren setter sammen mening pa grunnlag av
tekstens enkeltdeler. Samvirke mellom leser og tekst pavirkes av tekstens innhold, leserens
bakgrunnskunnskap og leserens kunnskap om tolkningsstrategier og evne til & kombinere

disse.

5.3 Sosial interaksjon og spréklig mediering - et blikk pad Vygotskys
sosiokulturelle tilneerming til begrepstilegnelse og sprakbruk

Mitt prosjekt har to nekkelord: sprik og lering. Sprak laeres gjennom sosialt samspill, og det
spraket som laeres medierer det kulturelle fellesskapets kunnskap som er lagret” i spréket. I
en tospraklig og tokulturell kontekst tilegner medlemmene av det tokulturelle samfunnet seg
en utvidet kulturell og spraklig kompetanse. A lzre to sprak kan stimulere metaspréklig
utvikling, og mate mellom to kulturer kan apne for metakognitive refleksjoner. Vygotskys
sosiokulturelle leringsperspektiv og hans teoretiske refleksjoner om forholdet mellom sprék
og tenkning, spontant tilegnede begrep og vitenskapelige begrep, representerer et rammeverk
der de ulike faglige tradene veves sammen: sprakutvikling pa to sprak, sprak som form og
innhold 1 leseprosessen, veien fra muntlig til skriftlig spréak og forholdet mellom leserens to
sprak. I disse delkapitlene gjores det rede for, konkretiseres og dreftes tospraklig utvikling og
kompetanse og forholdet mellom muntlig og skriftlig sprék.

Balansen mellom det individuelle og det sosiale er et kritisk aspekt nar lering og leringsmiljo
tematiseres (Braten 2002). Det er gjerne knyttet to dimensjoner til den individuelle siden ved
leering — det kognitive og det emosjonelle (folelser, holdninger og motivasjon). Den tredje
dimensjonen er det sosiale (op.cit.). Debatten om laering gér i dag primart mellom den
kognitive og den sosiale dimensjonen. I det kognitive perspektivet vektlegges individets indre
representasjoner og tankeproseser. I dette perspektivet forstis laering som noe som kommer
innenfra individet selv. Lering er 4 modnes og utvikle sine medfedte evner gjennom
konstruksjon av ny kunnskap. Genetisk utrustning er avgjerende for hva og hvordan
mennesket tilegner seg kunnskap. Individets kunnskap er individets eiendom (Braten 2002).
Pé den andre ytterkanten kan en plassere situert leering. Lave og Wenger (2003) er sentrale
talsmenn for et perspektiv der lering kan forstas som ekt deltakelse i et kontekstualisert eller

situert fellesskap, og méalet for lering er 4 bidra til 4 bygge fellesskapets kunnskapsbase. A
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leere er ikke primeert & tilegne seg noe, men a ga fra 4 vere en perifer deltaker, i betydningen
nybegynner, til & bli en sentral deltaker i fellesskapets utvikling og lesning av sine oppgaver.
Det situerte leringsperspektivet aktualiseres nér foreldre og lerere drofter hvilken plass

tradisjonskunnskap og tradisjonelle leringsformer skal ha i grunnskolens opplering.

Vygotsky representerte noe nytt da han presenterte sitt sosiokulturelle syn pé lering pa 1930-
tallet. Det har senere vert debattert om det sosiokulturelle perspektivet pa lering kunne
representere en syntese av det kognitive og situerte perspektivet (Sfard 1998**, Greeno 1997).
Vygotskys sosiokulturelle perspektiv la avgjerende vekt pa at sosial deltakelse er
utgangspunktet for all lering og utvikling. Det sosiokulturelle fellesskapet er til stede for
barnet, og gjennom den sosiale samhandlingen tilegner individet seg kunnskap ved bruk av
spréaket som medierende redskap. Et nekkelpunkt i det sosiokulturelle perspektivet er & forsta
sammenhengen mellom fellesskapet og individuelle handlinger. Fellesskapets mange
kontekster pavirker individets tanker og handlinger, samtidig som individets tanker og
handlinger inngér 1, skaper og gjenskaper konteksten (Séljo 2004). Séljo beskriver kontekster
(fysisk, kognitivt, kommunikativt, historisk) som det som vever sosiale praksiser sammen og

gjor dem til identifiserbare helheter.

Vygotskys sosiokulturelle perspektiv er interessant. Han rettet oppmerksomheten mot
individets laering, men ogsd hvordan kunnskaper blir overfort mellom generasjonene. Ethvert
samfunn har behov for & serge for at de innsikter som er nedfelt i kulturen, ikke gar tapt. Dette
er generelt, men det synes & vere et langt mer aktuelt anliggende for mange flere innenfor
minoritetssamfunnet enn i majoritetssamfunnet. Helt sentralt innenfor det sosiokulturelle
perspektivet er forstdelsen av samspillet mellom individ og kollektiv. I det sosiokulturelle
perspektivet lerer mennesket gjennom 4 delta i felles aktivitet. Individet laerer og utvikler seg
gjennom & omforme felles sosial aktivitet til en personlig erfaringsverden. Erfaringen
internaliseres ved bruk av kulturelle redskaper i ulike situasjoner og for ulike formal. 4 leere
er d tilgodegjore seg deler av samfunnets samlede kunnskaper og ferdigheter (d lese, skrive,

regne, snekre, utove fritidsaktiviteter og sd videre) (Sélj6 2006:22).

Evne til samspill blir avgjerende for individets lering. Det er gjennom samspill med

omgivelsene at barnet former seg selv til et kulturelt vesen ved 4 tilegne seg samfunnets

34 Referert i Braten 2002
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kunnskap, verdier, redskaper og ferdigheter. Barnet laerer ikke bare kunnskaper, verdier og
ferdigheter, men gjennom deltakelse 1 det sosiokulturelle fellesskaper lerer barnet ogsad maten
leringen foregar pd. I samisk skole er en f.eks. opptatt av & viderefore tradisjonskunnskap og
tradisjonelle leringsformer. Det slés fast i leereplanen at samisk skole skal ha utgangspunkt og
stasted i de samiske samfunnenes egenart og behov. Kulturarven skal levendegjores og tas i
bruk. Kollektivets kunnskaper og mater a videreformidle den kulturelle kunnskapen pa er
utviklet gjennom historien og er derfor til stede for barnet og barnets tenkning. Barnet blir
sosialisert inn i det som er gjeldende i den historiske epoken og innenfor de sosiale rammene
barnet vokser opp i (op.cit.). Innenfor disse rammene tilegner barnet seg hverdagsbegreper
ved & delta 1 samspill med forskjellige kommunikasjonspartnere pé forskjellige domener om
ulike tema. I mitt prosjekt er dette interessant ut fra to perspektiv. Det ene gjelder nettopp
sprédkdomener, og serlig hvilke sprakdomener minoritetsspraket brukes pa i1 lokalsamfunn
dominert av majoritetsspraket. De sprékvalg barna og deres samtalepartnere gjor, er
avgjerende for hvilke hverdagsbegrep som kan medieres i en minoritetsspraklig form. Det
andre perspektivet er hjemmets og skolens felles bekymring for hvordan minoritetskulturens
tradisjonskunnskap skal kunne formidles til neste generasjon hvis de spréklige begrepene som
er barer av denne kunnskapen gar tapt. Situasjonen representerer en felles utfordring som
krever bade et samarbeid og en arbeidsdeling mellom hjem og skole. Hjemmet har her et

uformelt oppdrag mens skolen har et formelt.

I folge Vygotsky (2001) foregar utvikling av heyere psykologiske prosesser pa to plan, forst
gjennom samhandling med andre, s etableres de psykologiske prosessene pa et indre plan.
Det sosiale planet er primart, og det individuelle er en omforming av det sosiale som avleires
1 individets bevissthet. P4 denne méten prover Vygotsky & overskride skillet mellom det indre
og det ytre. Han s pa de individuelle kognitive, emosjonelle og biologiske faktorene som
interagerende med de sosiale omgivelsene. Individets leering kan da verken sees som
individuell kognisjon eller som sosial praksis. Det er interaksjonen som er det sentrale
poenget. Dette representerer et kvalitativt skille fra andre perspektiv som ser pd kognitive
prosesser som noe annet enn kommunikasjon og sosial handling. Nir Vygotsky vektla
tilegnelse av kulturens tegnsystem, i forste rekke spraket, som sa avgjerende for barnets
kognitive utvikling, var det kvalitativt nytt, og med det ga han den kognitive utviklingen et
sosialt grunnlag. Kommunikasjonsprosessen var hos Vygotsky ikke bare midlet for lering,

men selve grunnvilkéret.
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Mennesket skaper med andre ord mening ved bruk av medierende redskaper som tilegnes
gjennom kulturelle erfaringer, og de kulturelle erfaringene er grunnleggende for hvordan vi
bruker intellektet. Redskapene medierer omverden for oss (Séljo 2006). Selv om spraket er
det viktigste psykiske redskapet, finnes det andre tegnsystem og ogsa fysiske redskaper.
Artefakter brukes om en felles betegnelse pé fysiske og psykiske redskaper som er produsert
og utviklet av mennesket. Vygotsky sammenlignet bruk av medierende redskaper med
arbeiderens bruk av redskaper i fysisk arbeid. Kvaliteten pa resultatet er avhengig av
kvaliteten pé redskapet og arbeiderens handtering av det (Wertsch 1981). Artefaktene har det
til felles at de er produsert gjennom historien og produseres og utvikles videre av mennesker i
ulike sosiale og kulturelle kontekster. I var tid er sentrale redskaper eller artefakter, i tillegg til
spraket, beker og bibliotektjeneste, tv og video/DVD, kopieringsmaskiner, overhead,
datamaskiner og internett. Silj6 (2006) papeker at den menneskelige hjerne riktignok er den
samme som for 10 000 &r siden, men samfunnets samlede erfaring er annerledes. Mennesket
har redskaper som data, computer-penn og bibliotek som utvider hukommelseskapasiteten,
kalkulator som utvider regneferdigheten, telefon og internett som utvider mulighetene for
kommunikasjon, og dermed deltakelse i nettverk, og bil, tog og fly som utvider mulighetene
for & gjere erfaringer i andre kulturer enn der en er fodt og oppvokst. Den enorme gkningen
av medierende redskaper i form av eksterne minnefunksjoner har okt behovet for en
institusjonalisering av opplaringen i1 form av organisert utdanning. En trenger ikke a ta et sa
langt tidsperspektiv som 10 000 ar for & illustrere poenget. Besteforeldregenerasjonen til
informantene hadde helt andre medierende artefakter enn det dagens informanter har. Det er
et interessant poeng i et perspektiv der vitalisering av sprak og kultur star sentralt. Kulturer
der den muntlige fortellingen er sentral i overlevering av ny kunnskap, star overfor spesielle

utfordringer nér spréket er under press.

Spréket har sin historie. Ordene har vokst fram i ulike sosiale fellesskap, og ordets forste
oppgaver er a betjene kommunikasjonen, deretter tenkningen (Vygotsky 2001). Ordet viser
ikke til en enkelt gjenstand, men til en generalisering av gjenstander, og gjenspeiler dermed
virkeligheten pa en annen mate enn det sansene gjor. Generalisering er kjernen i ordbetydning
og avgjerende for & kunne viderebringe erfaringer og tanker i en kommunikasjonssituasjon.
Nar barnet har leert et nytt ord, skjer det en utvikling fra en lav grad av generalisering til en
hoyere grad av generalisering og til slutt til et “ekte” begrep eller heller faglige begrep. Ordets
betydning er derfor bdde en forening av tenkning (i begreper) og tale (i ord), og tenkning og
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kommunikasjon (op.cit.>). Vygotsky (2001) beskriver ordets betydning som den minste
analyseenheten i tenkning. I folge Vygotsky er et ord uten betydning en tom lyd. Betydning er
et kriterium pé et ord og nar ord og begrep forenes er ordet et tankefenomen. Men, sier
Vygotsky: Ordbetydning er et tankefenomen bare i den grad tenkningen legemliggjores i tale,
og et talefenomen bare i den grad talen er forbundet med tenkning og belyses av den
(2001:185). Det er imidlertid ikke slik at tenkning og tale er identisk. Strukturen er forskjellig,
og det medferer at tenkning forvandles nar den blir til tale og tanken fullferes dermed i talen.
Dette er spesielt interessant i en tospraklig kontekst. Noen av informantene hadde “tomme”
ord, seerlig pa minoritetsspraket. De kjente igjen ordformen, men hadde ingen forbindelse til
ordets betydning. Betydningen, eller begrepsinnholdet, var knyttet til det majoritetsspraklige
ordet. Vygotskys viktigste kriterium for at noe kan kalles et ord manglet.

I en tidlig fase er ord og betydning konkret og faktisk, ennd ikke abstrakt og logisk. I de
spontant utviklede begrepene har ordbetydningen ingen hierarkisk organisering, noe som er et
kjennetegn pa de vitenskapelige begrepene®®. Vygotsky sier at tenkning i tidlige begreper
(komplekser), forener spredte inntrykk. Pa veien fra spontane begreper og fram mot de
vitenskapelige begrepene i barnets tenkning, er generalisering og abstraksjon nert forbundet.
Det er forst i lapet av puberteten at barnet makter & gruppere pa grunnlag av en enkelt
egenskap, og dermed holde generalisering og abstraksjon fra hverandre. Barnet kan riktignok
tidlig 1 utviklingen bruke ord pa ulike abstraksjonsniva som f.eks. rose og blomst. Barnet
bruker imidlertid ikke blomst som et overordnet begrep i forhold til rose, men som et
sideordnet begrep, og rose og blomst brukes som om de var synonymer. I puberteten gker

barnets evne til & tenke 1 hierarkiske begrepssystemer, men puberteten kan likevel ikke sees pa

3 Vygotskys vitenskapelige arbeider gar over tre faser. I forste fase (1925-1930) er han opptatt av at hoyere
psykologiske funksjoner (“instrumental acts”) og atferd ikke ma forstds som et fenomen som er atskilt fra de
psykiske funksjonene. Han sa pa bevissthet og atferd som begrepsmessige aspekt ved et samlet hele. I den andre
fasen (1930-1932) forlot han tanken om hgyere psykologiske funksjoner som analyseenhet. Han forsekte na a
forklare utviklingen av bevissthet ved & se pa utvikling av ordmening. Utvikling av begrep er ikke utvikling av
tanker, men utvikling av ord. Vygotskys oppmerksomhet er na rettet mot en funksjonell relasjon mellom tanke
og tale i verbal tenkning. I denne fasen snakker han om “ekte” begrep. I den tredje fasen (1932-1934) definerer
Vygotsky ordmening som en enhet for tenkning og tale og tenkning og kommunikasjon. Sprék og tenkning
differensieres og resultatet blir spréklig tenkning. Ordet fAr mening innenfor faglige kontekster, og ikke i relasjon
til referansen. Ordet med erfaringer forer til at han né ikke snakker om “’ekte begrep”, men faglige begrep”.
Vygotsky var opptatt av 4 identifisere en analytisk enhet som representerer individet i relasjonen mellom individ
og miljo selv om han i lepet av sine produktive ar endret forklaringen pa mediering av hoyere mentale
funksjoner, er konsekvensene er de samme (Minick 1987).

36 Arne Skodvin har i sin innledning til Tenkning og tale (Vygotsky 2001) noen merknader til oversettelsen av
boken. Det russiske ordet nautsjnyj har tradisjonelt blitt oversatt med scientific concept pa engelsk eller
vitenskapelige begrep pa norsk, men det russiske ordet kunne like godt vaert oversatt med skolebegrep. Det foles
mer naturlig & bruke skolebegrep i avhandlingen siden prosjektet er rettet mot grunnskolen. For ikke & skape
forvirring siden vitenskapelige begrep er sa godt innarbeidet, har jeg valgt & folge tradisjonen pa dette punktet.
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som en avslutningsfase for utvikling av vitenskapelige begrep, men heller som en
overgangsperiode. Begrepene brukes ogsa for puberteten riktig i konkrete situasjoner, men det
har vist seg at det er vanskelig & definere begrepene med ord. Analysen av virkeligheten ved
hjelp av begrepene kommer med andre ord for analysen av begrepene. Overforing den andre

veien, fra det abstrakte til det konkrete, har vist seg & vaere like krevende (op.cit.).

Vitenskapelige begrep utvikler seg gjennom et systematisk samarbeid mellom barn og lerer.
Imitasjon er viktig i utviklingsprosessen. Vygotskys forstaelse av imitasjon er ikke en blind
gjentakelse, men et samarbeid mellom lerer og elev som forutsetter at eleven har forstatt
strukturer og forbindelser mellom det kjente og noe nytt som skal samordnes til ny kunnskap.
Barnet kan bare imitere innenfor den narmeste utviklingssonen. I samarbeidet mellom laerer
og barn 1 imitasjonen innenfor barnets utviklingssone, gér laering foran utviklingen. Hvis dette
relateres til utvikling av vitenskapelige begrep, forutsetter imitasjonen at det er et grunnlag i
de spontane begrepene som det kan bygges videre pa: Barnet lerer gjennom & imitere
leererens mate a resonnere pd, og gjennom denne prosessen internalisere det ytre. Utviklingen
og modning er, fortsatt i flg. Vygotsky, et produkt av samarbeidet mellom laerer og elev. I en
oppleringskontekst vil de vitenskapelige begrepene utvikle seg tidligere enn de spontane
begrepene fordi de lar seg pavirke av undervisning. Vygotsky nevner et eksempel som
illustrerer forskjellen pa de betingelsene spontane og vitenskapelige begrep utvikler seg
under. Bror er et spontant begrep som barnet er fortrolig med gjennom erfaring, men som
barnet ikke kan gjore rede for uten a vise til eksempler. Utbytting eller Arkimedes lov er
begrep som gar utover barnets erfaringer, men er lert gjennom undervisning. Utvikling av
betydningen av ord som utbytting og Arkimedes lov er annerledes enn ved utvikling av
spontane begrep, men de to begrepsutviklingsprosessene pavirker hverandre gjensidig.
Vitenskapelige begrep kan ikke laeres gjennom pugging, men i en vekselvirkning mellom
modning og lering. Nér barnet har lert et ord, er det bare starten pa utvikling av
ordbetydning. Veien fram mot vitenskapelige begrep forutsetter intellektuelle funksjoner som
bevisst oppmerksomhet, logisk erindring, abstraksjon og evne til & sammenligne og
differensiere (op.cit.:138). I vestlig sprakbruk ville dette bli betegnet som metakognisjon.
Vygotsky legger vekt pa at utvikling av spontane og vitenskapelige begrep pavirker hverandre
gjensidig, og dermed tillegger han undervisningen mye storre vekt enn det f.eks. Piaget

gjorde.
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Vygotsky har et interessant innspill nar det gjelder leering av fremmede sprak. Barnet bruker
da ordbetydningen som er utviklet pa forstespréket, og en konsekvens av dette er at godt
kjennskap til forstespraket er avgjerende for laering av nye sprak. Samtidig sier Vygotsky at
ordentlig kjennskap til forstespraket utvikles ikke for en har laert seg et fremmedsprak.
Gjennom lering av fremmede sprak utvikler barnet en mer abstrakt og generalisert forstaelse
av forstespraket og sprak generelt, det vi gjerne betegner som metasprdk. Gjennom framskritt
1 utvikling av viljestyrt oppmerksomhet og logisk hukommelse, kan barnet styre
oppmerksomheten fra innhold til form. Vygotsky sammenligner forholdet mellom forstesprak
og fremmedspridk med forholdet mellom spontane og vitenskapelige begrep. Begge typer
begrep horer til den semantiske siden av sprakutviklingen, og ordbetydning og begrep er to
former av en og samme prosess. Skillelinjen mellom utvikling av spontane begrep og
vitenskapelige begrep, utvikling av forstespréket og fremmedsprék, er skillelinjen mellom

spontan utvikling og systematisk laering.

Utvikling er en funksjon av monding og laering, og representerer to prosesser som ikke har
samme tempo. Ved lering av vitenskapelige begrep vil undervisningen foregripe utviklingen.
Barnets samtale med en mer kompetent voksen er en metode som gir innsikt i barnets
kognitive potensial i den aktuelle utviklingsfasen. Et barn mester mer nar det far hjelp enn det
klarer pa egen hand. Barnets narmeste utviklingssone er et krysningsomrade mellom
modning og lering. Den eneste gode formen for undervisning, sier Vygotsky videre, er den
som gar foran utviklingen og trekker den med seg (Vygotsky 2001:167). Undervisningen ma
ha blikket rettet framover. Han viser at ved en slik form for undervisning, vil de
vitenskapelige begrepene foregripe utviklingen av spontane begrep ved at barnet blir dem
bevisst og evner & definere og anvende begrepene pa en friere mate. De spontane begrepenes
utgangspunkt og styrke er det situasjonsnare, empiriske og praktiske fra konkrete situasjoner.
De vitenskapelige begrepenes utgangspunkt er at de laeres gjennom faglig arbeid; imitasjon,
dialog og resonnering. Deres styrke er viljestyrt bevissthet og logisk hukommelse, og en kan
si at de vokser "nedover” ved hjelp av de spontane begrepene. Skolebarnet gar i denne

utviklingen fra uformulert til verbal iaktakelse av egen tenkning (Vygotsky 2001).

Vygotsky var tidlig ute med a vie skriftsprdket oppmerksomhet. I det sosiokulturelle
perspektivet kan tekster betraktes som et medierende redskap individet aldri vil beherske fullt
ut. Tvert om, individet vil kontinuerlig utvikle seg gjennom 4 ta skriftspréket i bruk. Vygotsky

beskriver individets mete med tekster som en konfrontasjon mellom hverdagsbegrep og
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vitenskapelige begrep. Mediering i samtalen i hverdagslige situasjoner er forskjellig fra
mediering 1 mate med tekster 1 en utdanningskontekst. Fagtekstene formidler en abstrakt
forstéelse av verden. Leseren ma arbeide seg fra den abstrakte verden i fagtekstene og tilbake
til de spontane begrepene. Informantenes utfordring i konfrontasjon mellom hverdagsbegrep
og vitenskapelige begrep, er at de har hatt feerre samtalepartnere og faerre situasjoner enn

vanlig til utvikling av hverdagsbegrepene.

I dette delkapitlet fokuseres to begrep: sprék og lering. Ulike trader i forstéelse av
begrepstilegnelse og sprakbruk samles i Vygotskys sosiokulturelle rammeverk. Balansen
mellom det individuelle og det sosiale er et kritisk aspekt ved laering nér leeringsmiljo og
leeringsperspektiv tematiseres. Det retter oppmerksomhet mot det gjensidige forholdet mellom
individets laering og kollektive kunnskaper. Kommunikasjon er for Vygotsky selve
grunnvilkéret for lering, og spréket er det medierende redskapet. Forholdet mellom ord og
tanke hos Vygotsky kan sammenlignes med forholdet mellom kommunikasjon og
kognitivt/akademisk sprék hos Cummins. I folge Vygotsky er det en funksjonell forbindelse
mellom tenkning og tale, og Vygotskys verbale tenkning kan parallellfores med Cummins
kognitive/akademiske sprak. Ut fra skolens leringsoppdrag er Vygotskys beskrivelse av
utviklingen fra spontant utviklede begreper til systematisk laering, og fra systematisk laring
tilbake til erfaringsbegrep, samt den gjensidige pavirkning de to begrepsprosessene har pa
hverandre, spesielt interessant. Laring av vitenskapelige begrep representerer en losrivelse fra
opprinnelig kontekst, men ogsa en tilknytning til nye kontekster. Rekontekstualisering blir et
mer relevant begrep enn dekontekstualisering. Dette skjer gjennom imitasjon av en mer
kompetent samarbeidspartners resonnement, og imitasjon er her forstitt som en aktiv prosses.
Mote med fagtekster representerer en konfrontasjon mellom hverdagsbegrep og

vitenskapelige begrep.

5.4 Sprékutvikling pa to sprak

Er sprikutvikling pé to sprik noe annet en sprakutvikling pa ett sprak? Svaret er blant annet
avhengig av om barnet lerer to sprak samtidig, eller om det laerer sprakene suksessivt, om
leringen er uformell eller formell, og hvem som representerer de to sprakene i hvilke
kontekster. De fleste av informantene har mett to sprak samtidig fra de var spedbarn; de er

simultant tospraklige. Nar det nd rettes spersmal om deres lesekompetanse, sa sees det i
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relasjon til de mulighetene informantene har hatt til & utvikle de respektive sprakene. I hvor
stor grad har barnet mott begge sprék, overfor hvem, 1 hvilke situasjoner og med hvilke

hensikter?

Rommetveit (1972), som representant for et dialogisk perspektiv som kan sees som en
videreforing av Vygotskys sosiokulturelle tenkning, minner om at nar barnet lerer ord,
tilegner det seg samtidig et menings- og kulturfellesskap. Det er narliggende a tenke at
innholdet i det formidlede kulturfellesskapet pavirkes av hvem som representerer hvilket
sprék 1 mete med barnet. Ordbetydningen, forstatt som ordets objektive betydning, er i storre
grad felles for begge sprak enn ordets mening. Barnets erfaringsgrunnlag far konsekvenser for
ordets mening, forstitt som summen av alle barnets erfaringer og assosiasjoner relatert til det
aktuelle ordet. Ordmeningen har dermed et subjektivt erfaringselement som beriker
sprakforstéelsen. Ordmening dominerer tenkningen, i folge Vygotsky (2001), mens
ordbetydning dominerer talen. Dette er interessant i et tospraklighetsperspektiv. Nar Cummins
(1980) beskriver barnets begrepslager (CALP’7) som felles og uavhengig av sprikkode, er det
et spersmal om, eventuelt i hvilken grad, den subjektive opplevelseskomponenten er
overfarbar. Vygotsky (2001) uttrykker dette i et illustrativt bilde nér han sier at tanken er som

en sky av ord, men tenkningen ma ga via ordbetydning nér tankene skal uttrykkes.

Det Cummins betegner som kogntive/akademiske sprakferdigheter konkretiserer han til
divergent tenkning forstatt som fleksibel og original bruk av spraket, vitenskapelige begrep
som apner for storre grad av rekontekstualisert bruk av spraket og metaspréaklig innsikt. Den
kognitive/akademiske delen av spraket overlapper ikke-spréklige kognitive ferdigheter som
oppmerksomhet, hukommelse og evne til logiske resonnement, og pdvirkes av og pavirker
derfor barnets generelle kognitive utvikling. Utviklingen av denne delen av spraket gér derfor
langsommere enn utvikling av kommunikative ferdigheter, og flater forst ut ved 15-arsalderen
som kan ses som en overgangsperiode til en videre, men langsommere utvikling avhengig av
utdanning. Men, sier Cummings (1980:30) ...at any given age level there are substantial
individual differences between individuals (within cultural groups) in the extent to which
CALP has been developed. Barnets kognitive/akademiske sprakferdigheter er i hovedsak

felles for alle de sprék barnet kan.

37 Cognitive/Academikc Language Proficiency
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Barnets kommunikative ferdigheter er et viktig grunnlag for utvikling av det
kognitive/akademiske spraket (BICS®®). Det kommunikative spriket som brukes i daglig
kommunikasjon er en forutsetning for, men det er ikke et tilstrekkelig grunnlag fordi
utviklingen av de kommunikative ferdighetene (uttale, grammatikk og vokabular) stanser sa
mye tidligere enn utviklingen av de kognitive/akademiske sprikferdighetene. Cummins
(2004) legger her vekt pé kvaliteten pd kommunikasjon mellom barn og foreldre og elev og
leerer som grunnleggende for utviklingen av bdde kommunikative ferdigheter og
kognitive/akademiske sprakferdigheter. Det er derfor naturlig & se pa det som et sentralt

samarbeidsomréde for skole og hjem.

I en andresprakskontekst er det vanskeligere a skille mellom de kommunikative og kognitive
delene av spriket. Gode kommunikative ferdigheter pa andrespraket samsvarer ikke
nedvendigvis med de kognitive/akademiske sprakferdighetene pa andrespraket, men heller
med de kognitive/akademiske sprakferdighetene pa ferstespraket (Cummins 1979, 2004). Det
gjor at tidlig leering av skriftspréklige ferdigheter pé forstespraket, bedre predikere tilsvarende
ferdigheter pa andrespraket enn det de kommunikative ferdighetene pd andrespriket gjor
(Cummins 1980). Cummins tese om et gjensidig avhengighetsforhold mellom det
kognitive/akademiske spraket pa sprakl og sprék2, er grunnleggende for a forsta
sammenhengen mellom barnets forstesprak og andresprik. Utvikling av det
kognitive/akademiske spraket forutsetter begrepskunnskap, motivasjon for & lere begge sprak
og kommunikativ kompetanse, som igjen forutsetter en interaksjon mellom barnets sprakmiljo
generelt og maten oppleringen foregar pa i skolen. For mine informanter vil skolens valg av
oppleringsmodell for & oppna funksjonell tospréklighet ha betydning. Det er imidlertid
faktorer som kan redusere forbindelsen mellom ferstespraket og andrespréket, f.eks. svak
motivasjon for 4 lere andrespréket, og generell tilgang til litteratur, radio og fjernsynsprogram
pa andrespraket og tilgangs pa minoritetsspraklige domener. Ikke minst er de to siste

punktene relevante for de informantene som har deltatt i min undersokelse.

De fleste av informantene i prosjektet er simultant tospréklige™. For ni av dem er begge sprak
i bruk i kjernefamilien. For de resterende fire elvene dominerer minoritetsspraket i

kjernefamilien, mens majoritetsspraket dominerer nesten fullstendig utenfor. Nar Skutnabb-

3 Basic Interpersonal Communicative Skills
% De fleste informantene har laert bide samisk og norsk parallelt fra spedbarnsalderen, noen fra
smabarnsalderen.
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Kangas (1981) stiller spersmélet: Kan man ha tvda modersmal (1981:26), er det Cummins
grunnleggende kommunikative sprakferdigheter som er grunnlaget for vurderingen.
Sprakbrukerens uttale, grammatikk og ordforrdd oppfattes intuitivt av omgivelsene som
“innfedt” eller tilleert bruk av spraket. Skutnabb-Kangas definerer tospraklighet ut fra fire
kriterier (Skutnabb-Kangas 2000). Det ene kriteriet er opprinnelse. En taler er tospraklig nér
hun/han har lert to sprak i familien fra spedbarnsalderen eller har brukt to sprak parallelt i
kommunikasjonen fra spedbarnsalderen. Ut fra denne definisjonen kan alle informantene 1
prosjektet ansees som tospraklige. Det andre kriteriet bergrer personens identitet. Av dette
folger at en taler er tospraklig nir vedkommende identifiserer seg selv som tospréklig og blir
identifisert av andre som tospréklig eller en innfoedt taler av begge sprik. Informantene blir
nok identifisert som tospraklige av omgivelsene, men for flere av dem legges det likevel til at
de har grammatiske feil i spraket som en normalt ikke forventer & finne hos innfedte brukere.
For noen er det sére historier om kritiske kommentarer til spraket i mote med
minoritetsspakbrukere fra omrader der minoritetsspraket star sterkt. Identitetskriteriet er
sentralt for informantene. Foreldrene har valgt minoritetsspréaket som opplaringssprak nettopp

ut fra et onske om at barna skal f& en trygg minoritetsidentitet.

Det neste er kompetansekriteriet. Det er et kontinuum som gér fra & ha fullstendig kontroll pa
to sprék, til & ha kontroll som en innfedt bruker pé to sprik, ha samme kontroll pa to sprék, til
a kunne produsere fullstendige meningsfulle ytringer pa andrespraket, ha kontroll pa den
grammatiske strukturen péd det andre spréket, eller i det minste ha kommet i kontakt med det
andre spraket. De grunnleggende sprakferdighetene som brukes i daglig kommunikasjon har
barn normalt 1 all hovedsak tilegnet seg i lapet av sine fem forste levear (von Tetzchner et al.
1993, Cummins 1980). Det vil vere visse grammatiske strukturer som tilegnes senere, og

vokabularet utvides livet igjennom.

Et av kompetansekriteriene til Skutnabb-Kangas (1981) gjaldt bruk av sprak i de situasjonene
sprakbrukeren ensker og samfunnet forventer. Kriteriet er funksjonelt og kan jamfores med
L97S sitt mal om funksjonell tospraklighet. I mitt prosjekt betyr det forventninger om
funksjonell lesekompetanse. Forventningene uttrykkes i leereplanen og indirekte 1 de
skolebekene som brukes. Kompetansekravet er imidlertid justert ut fra lerernes vurdering av
elevenes spridkkompetanse bade i1 skolens opplaering og 1 valg av tekster til gjennomferingen
av mitt prosjekt. Funksjonell tospraklighet mé vurderes ut fra den konteksten spraket skal

brukes i. Informantene i dette prosjektet hadde funksjonell kompetanse i begge sprik i en
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familiekontekst i dagligdagse aktiviteter. Det er imidlertid et spersmél om i hvor stor grad
begge sprak var funksjonelle i forhold til utvidede familieaktiviteter som avislesning,
fritidsaktiviteter, kommunikasjon med naboer og venner og i utdanning®. For informantene
var identitetskriteriet og opprinnelseskriteriet de sterkeste kriteriene nar spersmal om en kan

ha to morsmal skal besvares.

Det er et enormt sprang fra det sterkeste til det svakeste kompetansekriteriet som Skutnabb-
Kangas (2000) beskriver. Nar hun sier at A bilingual speaker is one who is able to function in
two (or more) languages, either in "monolingual” or multilingual communicative and
cognitive competence by these communities and by the individual herself, at the same level as
native speakers, and who is able to identify positively with both (or all) language groups (and
cultures) or parts of them (s. 574) vektlegger hun en streng norm pé funksjonell
sprakkompetanse. Dette synliggjer noe av utfordringen i tospraklighetsforskningen. Hvem er
tilstrekkelig tospraklige til & inkluderes i et forskningsprosjekt? Av dette folger: For hvem er
forskningsresultatene gyldige? Bialystok (2001) antyder at tospréaklighetsforskningen ikke
synliggjor denne variasjonen i kompetanse 1 tilstrekkelig grad. Det sentrale spersmalet er med
andre ord ... how much is required before some implicit threshold is reached (Bialystok
2001:10)? Ikke minst er dette viktig nar den spraklige konteksten er utdanning. Svaret er
avhengig av hvordan sprakferdigheter defineres, og fordrer en norm for spradkkompetanse.
Man kan nok definere sprékferdigheter, men spersmalet er hvor presist det er mulig & definere

€n norm.

Jeg startet mitt prosjekt uten et kompetansekriterium for deltakelse i prosjektet. Poenget var
nettopp & underseke sprakkompetansen, og da begrenset til lesekompetanse. Jeg métte likevel
gjore valg av forventet lesekompetanse nar undersekelsen skulle utformes. Utgangspunktet
ble lereplanens beskrivelse av funksjonell kompetanse som at begge sprék skal vaere
redskaper for leering (L97S:171). Det ligger implisitt i leereplanen at funksjonell tospraklighet
ma forstas i1 forhold til barnets alder siden bade tema og arbeidsmater beskrives ut fra det en

forventer pa de ulike klassetrinn.

0T forundersokelsen (kapittel 2) vurderte lzererne majoritetsspraket til & vaere det sterkeste spraket til tre av de
seks informantene som var med i prosjektets forste fase. Foreldrene vurderte majoritetsspraket til & vaere det
sterkeste spraket til fire av informantene i kommunikative kontekster.
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Funksjonell tospraklighet forutsetter en sprakkompetanse som gir muligheter for naturlig
situasjonsbetinget bruk av spraket. Men hvis det eneste malet for minoritetene er en
situasjonsbetinget bruk av sprakene, betegner @zerk (1992) dette som en minimalistisk
oppfatning av tospréklighet. @zerk tar utgangspunkt i Vygotskys (2001) forstielse av
sammenhengen mellom tanke (begrep) og sprak og sier at bakgrunnskunnskap og
sprakkompetansen er to sider av samme sak i den forstand at spréklig utvikling og utvikling
av kunnskap henger sammen. Siktemaélet for skolen ma vare & oke elevenes forutsetninger for
a utvide sin spréklige funksjonsdyktighet. Det gjores ikke, sier @zerk (1992), ved &
lingvistifisere minoritetenes skolegang. Tospraklig funksjonsdyktighet henger sammen med
utvikling av kunnskap. I et pedagogisk perspektiv er funksjonell tospraklighet og tospraklig
faglig utvikling “siamesiske tvillinger” (@zerk 1992).

Oppsummert vil jeg trekke fram at i et sosiokulturelt perspektiv kan en ikke skille mellom &
leere ord og ordets betydning. De spontane begrepene tilegnes gjennom erfaringer, og i en
tosprdklig kontekst er det avgjerende at barnet moter begge sprak 1 mange ulike kontekster.
Spraklig kommunikasjon (BICS) er ikke tilstrekkelig, men likevel et grunnlag for utvikling av
det kognitive/akademiske spraket (CALP). Det er ikke alltid like enkelt a skille mellom de
kommunikative og kognitive delene i andrespraket. Cummins postulerer et gjensidig
avhengighetsforhold mellom de kognitive/akademiske sprakferdighetene pé forste- og
andrespriket. Nar spersmal om morsmaél skal beskvares, er det de kommunikative
sprakferdighetene som vurderes i tillegg til opplevelse av identitet og nar i utviklingen barnet
tilegnet seg sprakene. For informantene er identitetskriteriet avgjerende, og tidspunktet for
tilegnelse av sprakene er relevant. Kompetansekriteriet for funksjonell tospraklighet er i

avhandlingen relatert til leereplanens mal.

5.5 Skriftsprikutvikling — fra begynnerleser til avansert leser
5.5.1 Innledning

Det er en omfattende oppgave & skulle belyse lesekompetanse i en tospraklig kontekst.
Oppmerksomheten har vaert rettet mot forholdet mellom ord og tanke, noe som har vert
nedvendig fordi lesing er en meningsskapende prosess som involverer generelle kognitive og

kulturelle ferdigheter. Nar perspektivet er lesing pa to sprék, fordrer det en inkludering av
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kunnskap om tospraklig utvikling som et grunnlag for utvikling av lesekompetanse pa begge
sprak. Lesekompetanse er vanligvis ikke noe man har eller ikke har, men noe som utvikles 1 et
samspill mellom leseren, teksten og konteksten. Det er flere niva i forstaelse av tekst - fra
forstaelse av ord og setninger til tolkning av et budskap ved sammenholding av informasjon
fra ulike kilder. Sprak har to sider, form og innhold, og inngangsporten for leseren til tekstens
budskap fordrer avkodingsferdigheter. Alder og sprakkompetanse er sentrale faktorer som
pavirker avkodingsferdigheter og forstielse. Sentrale omrader i en faglig plattform for
drefting av empiri, vil méitte belyse forholdet mellom form og innhold, muntlig og skriftlig

sprak og forholdet mellom leserens to sprak.

I engelskspraklig litteratur brukes begrepet "literacy” som et videre begrep enn det norske
lesekompetanse og leseferdighet. Literacy ... refer to an ever wider domain of activities, from
media literacy and computer literacy to citizenship literacy, many of them only tangentially
related to the traditional core of the concept of literacy, namely, reading (Verhoeven et al.
2001:55). Begrepet brukes dermed bade til a referere til leserens psykolingvistiske kapasitet
til & lese og den sosiale praksisen knyttet til lesing, samt leseferdigheten vurdert ut fra hvor
komplekse tekster leseren kan lese pa egen hind. Lesekompetanse ma da forstés som et
overbegrep for delkompetanser innenfor flere hovedomrader — der to av hovedomradene er
avkoding av tekst og forstielse av tekst. Kompetanse 1 avkoding fordrer fonologisk bevissthet,
grafem-fonem bevissthet og en alfabetisk og ortografisk strategi (Spear-Swerling et al. 1994,
Ehri 1995). I de tilfellene sa ikke skjer, forblir vedkommende en for-leser eller en lite effektiv

avkoder, og dermed en svak leser der tekstens innhold i mindre grad er tilgjengelig.

Forstaelse av tekst forutsetter ferdigheter pd sprakets ulike hierakiske niva (fonologisk,
morfologisk, syntaktisk og semantisk), og utover dette kunnskap og interesser, motivasjon,
leseerfaring, lesestrategier og alt dette ma samvirke i en meningsskapende prosess (Ehri
1995). Skriftsprakutvikling er dermed en komplisert prosess som involverer bade muntlig
sprék, kognitiv funksjon, motivasjon, interesser og laering av skriftsprakets form og innhold.
Alle element interagerer med hverandre pé en eller annen mate. En slik kompleks virkelighet
ma deles opp for & kunne framstilles. Det ligger i sakens natur at det vil vere stor grad av

overlapping mellom de ulike delkapitlene i framstillingen av dette.
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5.5.2 Spriak som form og innhold i leseprosessen

I alminnelig daglig muntlig bruk av spriket er det ikke nedvendig & vie sprakets form
oppmerksomhet sa lenge taleren ikke har vansker med sprékets fonologi eller grammatiske
regler. Normalt vil oppmerksomheten vere rettet mot sprakets innhold; det budskapet som
skal formidles til samtalepartneren eller samtalepartnerens/tekstens budskap til
lytteren/leseren. Spréket har imidlertid to sider — form eller uttrykk, innhold eller mening®'.
Naér det i prosjektet rettes oppmerksomhet mot begynnerleserens lesekompetanse, er det
nedvendig a reflektere over sprakets formside uten at en dermed taper sprakets innholdsside
av syne. A lzre 4 lese fordrer bevissthet om at spraket har en form og en innholdsside. Mélet

med lesingen er imidlertid a {4 tak i det potensielle meningsinnholdet 1 sprikkoden.

Et forskolebarn kan foresla ke’ eller tog” nér den voksne ber om et langt ord fordi barnet
mangler bevissthet om den tilfeldige forbindelsen mellom ordets betydning og fonologisk
form. Allerede fra 3-arsalderen viser barnet tegn til en begynnende oppmerksomhet ogsa mot
sprékets formside. Barnet begynner & leke med ord og har en intuitiv forstéelse av at ordet kan
deles i ikke-meningsbarende enheter som stavelser og stavelsene i1 onsite-rime (f.eks. k-am,
d-am, t-am). Vi kan ikke nedvendigvis snakke om fonologisk bevissthet selv om barnet
klapper ordrytme og rimer. En bevissthet rundt ordets fonologiske form krever at barnet kan
reflektere over det perspektivskiftet det foretar fra innhold til form, og dermed bevisst
manipulere ordets lydstruktur (Olaussen 1999). Dette er en langsom prosess fram mot spraklig
bevissthet. Normalt begynner prosessen i barnehagenalderen og utvikles gradvis pa stadig
heyere nivd gjennom hele begynnertrinnet 1 grunnskolen og fram mot en metaspraklig
bevissthet (Vygotsky 2001). Vi kan tenke oss et forste nivd der barnet er i stand til & foreta
visse fonologiske manipulasjoner uten & vare i stand til & beskrive eller gjore rede for dette
(Olaussen 1999). Et heyeste niva er nar en person kan forme regler ut fra de fonologiske
manipulasjonene. En viss sensitivitet for ordets fonologiske struktur er nedvendig for & kunne
segmentere ord i ikke-meningsbarende fonologiske enheter, og s danne en syntese av

segmentene. Analysen og syntesen er en forutsetning for & kunne forstd det alfabetiske system

(op.cit.).

I Hvilke begreper som brukes er delvis avhengig av fagtradisjoner. I den delen av spesialpedagogikken som
arbeider med spréak og sprakvansker, er form og innhold det vanligste begrepsparet. Engen og Kulbrandstad
(2004) bruker uttrykk i stedet for form. I Vygotsky (2001) brukes mening i stedet for innhold. Jeg har ikke lagt
noe betydningsmessig skille nér jeg veksler mellom begrepsparene form og innhold, uttrykk og mening.
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I leseforskningen har det vert en allmenn forstielse av at fonologisk bevissthet er en
forutsetning for 4 laere a ta 1 bruk det alfabetiske systemet. Det er en fordel & vare spraklig
bevisst ndr det alfabetiske systemet introduseres, men for-leserens fonologiske bevissthet kan
ogsa utvikles 1 og innenfor innferingen i det alfabetiske system. Fonologisk bevissthet og
begynnende leseferdighet pavirker hverandre gjensidig. Leseren ma oppna en automatisk
grafem-fonem forbindelse og etter hvert ogsa en ortografisk prosessering av subleksikale
enheter (bokstavlenker) (Bjaalid et al. 1997, Engen 1999, Oftedal 2000). Ut fra visuelle hint
mé begynnerleseren makte 4 avkode ordet, og s lagre det slik at det senere oppfatter
forbindelsen mellom bokstaver og spraklyd, det ortografiske og fonologiske ordet, uten a ga
veien om subleksikal analyse og syntese. Leseren er da pa vei mot en kontrollert, og pa sikt

automatisert, ordgjenkjenning.

Beskrivelsen representerer en prosessanalytisk forstaelse av forholdet mellom spréakets lydlige
og grafiske side. Sentrale leseforskere innenfor en slik tenkning er f.eks. Ehri (1995), Spear-
Swerling et al. (1994), og Hoien og Lundberg (1997). I begrepet prosess” ligger noe aktivt,
skapende og konstruktivt. I prosessanalyse er det vanlig & beskrive lesing som bestdende av to
prosesser — avkoding og forstaelse. Ordavkodingsprosessen blir beskrevet som lesingens
tekniske side. Skriftspraket er da & forstd som en kode som enten mé omkodes fra bokstaver
til spréklyd, eller en automatisert gjenkjenning av den skriftlige koden som et fonologisk ord
(Hoien og Lundberg 1997). A analysere inneberer 4 se p de grunnleggende elementene i
ordavkodingsprosessen, men samtidig vite at helheten er mer enn summen av de enkelte
delene. I den prosessanalytiske tilneermingen ligger en beskrivelse av de ulike trinnene i
informasjonsbearbeidingen av ordavkodingen. En sveaert viktig del av den tidlige
leseutviklingen er a utvikle assosiasjoner mellom ulike ortografiske enheter og fonologisk
informasjon. Det er viktig at dette skjer ut fra regelleering om hvordan ulike ortografiske
enheter skal uttales fordi det er en nar forbindelse mellom fonologiske og artikulatoriske
prosesser (Skjelfjord 1984, Bjaalid et al. 1997, Adams 2001). Nér barnet har ’knekt koden”,

beherskes de elementere grunnleggende sidene ved lesingen.

I den prosessanalytiske modellen ligger det en forstielse av talt sprak som ”sprak” og skrevet
sprak som ’kode”. Uppstad og Solheim (2005) problematiserer dette fordi en ikke kan isolere
semantikk, fonologi og syntaks som isolerte mentale komponenter. Uppstad og Solheim
opphever skillet mellom “’sprak” og ’kode”, og er her helt pa linje med Vygotskys (2001)

forstaelse av den nare forbindelsen mellom ordform og ordbetydning. Begge deler er sprik. A
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leere seg & lese og skrive kan da sammenlignes med & laere seg et andresprak. Uppstad og
Solheim (2005) forstar sprak som et sett av koder med et potensiale for mening. Koden kan
veere gestuell, artikulatorisk, taktil eller grafisk, og betegner dermed sprakbruk (op.cit.). At
ordet har et potensiale for mening ma ikke forstas dit hen at koden kan vere uten mening,
men at meningen er dynamisk og uavsluttet. Uppstad og Solheim sier at “’potensialet” for
mening kan forstds pad samme mate som “opplest” 1 uttrykket “’salt er opplest 1 vann” (op.cit.).
Dette er i trad med Vygotskys (2001) tenkning; talt sprék er bdde sprék og kode. Dette er en
interessant tilnaerming, men hvilke konsekvenser kan det ha for leseforskningen videre?
Uppstad og Solheim antyder at det vil matte fore til en flytting av hovedfokus fra
ordgjenkjenning og avkoding til funksjonell leserferdighet. Dermed er sprak, kultur og lering
sentrale element, men effektive avkodingsferdigheter er fortsatt inngangsporten til tekstens
innhold. Mélet er automatisk gjenkjenning av det skriftlige ordet, men pé veien fram mot
malet kommer en ikke utenom den indirekte strategien som fonologisk omkoding er (Haien
og Lundberg 1997). Larerens pedagogiske utfordring er en systematisk opplaering i
ordgjenkjenning uten at forstaelsesfaktoren blir borte. Uppstad og Solheims vektlegging av
forholdet mellom ordmening og ordform som ’salt opplest i vann”, kan sees som en parallell

til Vygotskys (2001) framstilling av forholdet mellom ord og tanke.

Ord er en lite presis enhet 1 begynnende leseopplering. Oppmerksomheten i leseforskningen
har 1 stor grad vert rettet mot ordets fonologiske og ortografiske form, og det er et nedvendig
fokus nér intensjonen er a forstd og beskrive effektiv avkoding av det skriftlige ordet. Effektiv
avkoding krever en utvikling fra avkoding pa fonem-grafem niva til morfemniva (betegnet
som morfemisk lesing, ortografisk lesing eller helordslesing). Morfologisk lesing fordrer
morfologisk bevissthet, som igjen fordrer gode sprakkunnskaper om bade ordform og
ordmening. Forstéelse av de prosessene som er virksomme under begynnende lesing, fordrer
en tverrfaglig kunnskap der sprakvitenskap og sprakpsykologi er representert. Forskning pa
lesevansker har 1 hovedsak vert opptatt av at lesevansker kan ha sin rot i fonologiske vansker
eller manglende fonologisk bevissthet, eller ogsd manglende grammatisk bevissthet (Tunmer
et al. 1987, Vea 1991, Hagtvet 1996, Lyster 1998). Vea (1991) og Tunmer et al. (1987) viser
en sammenheng mellom morfologisk bevissthet og effektiv avkoding av skrift. Vea fant at
norskspraklige elever i niende klasse (né tiende) med lesevansker var morfologisk bevisste pa
samme niva som andreklasse elever (na tredje klasse) uten lesevansker. Pratt et al. (1984) har
vist at gode lesere allerede i 5-6-drs-alderen var i stand til & korrigere bdde morfologiske feil

og feil i ordrekkefolge i ugrammatiske setninger. Dette er spesielt interessant nar
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leseutviklingen ikke gar som forventet fordi opplaringen har veert mangelfull eller det
foreligger spesialpedagogiske utfordringer. Det har imidlertid betydning om en tenker at
spréklig bevissthet er arsaken til at en blir en god eller svak leser, eller at bide manglende

spraklig bevissthet og svake leseferdigheter har samme rot, nemlig svak sprakbeherskelse.

Nar elevenes grammatiske bevissthet pavirker lesekompetansen, kan det da tenkes at
sprakenes grammatiske kompleksitet kan pdvirke lesingen? Vi vet fra von Tetzchner et al.
(1993:136%) at grammatisk kompleksitet har betydning for nér visse grammatiske element
tilegnes. Som eksempel nevner han at tyrkiske barn bruker flertall av substantiv korrekt fra for
2-arsalderen, engelskspréaklige barn fra 6-arsalderen og arabisktalende fra 14-15-arsalderen.
Forklaringen ligger i sprakenes kognitive kompleksitet i bruk av flertall. Patterson fant at
lesefeilene hos en engelskspraklig dyslektiker i stor grad rammet ord med avledninger (58
prosent av feilene var utelatelser og 38 prosent var erstatning av avledning) (Caplan 1980*).
Dette bererte bade produksjon og forstaelse. Dyslektikerne hadde ti ganger s& mange
morfologiske lesefeil som andre typer lesefeil — dvs. feil 1 lesing av infinitivsform (30 prosent
av lesefeilene), verb med uregelmessige beyninger (55 prosent), ord med regelmessige
beyninger (85 prosent) og ord med forstavelser (80 prosent). Poenget med a trekke fram
denne forskningen er & se om lesere med svakere morfologisk kompetanse av andre grunner
enn dysleksi, ogsé har flere lesefeil pd ord med flere avlednings- og beyningsmorfem, eller
om sprakstrukturens kompleksitet pavirker begynnerleserens effektivitet i avkodingen. Dette
er spesielt interessant i forhold til tospréklighet, og ikke minst i forhold til informantene fordi

deres to sprak har sveart ulik grammatisk struktur.

Det grammatiske ordet er en illustrasjon pé det problematiske ved 4 skille form og innhold i
ord. Om det er et, to eller flere objekt eller personer, fortid, natid eller framtid av en hendelse,
mer eller mindre av en egenskap, forstavelser som forteller om noe er til stede eller ikke (som
1 lykke eller ulykke), forenes ordets form og ordets betydning. Det er ikke vanskelig & folge
Vygotsky (2001) 1 at det er vanskelig & tenke seg form uten innhold eller innhold uten form.
Saussure beskriver forholdet mellom innhold og form som et stykke papir med to sider
(Uppstad 2005). Uppstad poengterer at ordets form og funksjon er forbundet pa en kompleks

mate. Tradisjonelt har forbindelsen mellom form, begrep/mening og referanse blitt framstilt

2 Primaerkilde er Slobin, D.I. (1985): The crosslinguistic study of language acquisiton.
# primeerkilde er Patterson, K.E. (1980): Derivational errors. I: Coltheart, M., Patterson, K.E., Marshall, C.
(red.): Deep dyslexia (s. 286 — 306.
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som en trekant. Uppstad foreslar at forbindelsen mellom mening, referanse og ordform heller
burde framstilles om et punkt. Ordets mening og form er sa sterkt involvert i hverandre at vi
heller skulle fokusere pa begrepet enn a snakke om sprikferdigheter, lesing, skriving og
spréktilegnelse. Vygotsky (2001) understreker ogsa forbindelsen mellom ordbetydning og
ord, men dette gjelder bare i den grad tenkningen realiseres i tale og 1 den grad talen er
forbundet med tenkning. Uppstad (2005) argumenterer for det hensiktsmessige ved & ga fra
trekant til punkt er at all oppmerksomhet da rettes mot begrepsinnholdet, og da vil
forestillingen om referanse og begrep reduseres til innsikt i hva ordet handler om. Uppstads
poeng er at det muntlige ordet — lagret i leksikon - ikke er ordet” og det skriftlige ordet
”bare” en kode som gir adgang til leksikon gjennom ordets fonologiske form. Han fremmer
dermed en alternativ forstdelse av forbindelsen mellom ordet som er lagret 1 leksikon
(ordbetydning, fonologiske form, grammatisk form) og begrepet. I overgangen fra muntlig til
skriftlig sprék er det imidlertid nedvendig at for-leseren utvikler en spriklig bevissthet som
klargjer den tilfeldige forbindelsen mellom ordbetydning og ordform. Det er en forutsetning
for a forsta det alfabetiske prinsipp. I Vygotskys forstdelse er Uppstads tenkning riktig tidlig 1
utviklingen, men den spriklige bevisstheten — om at ord og form kan skilles — er nedvendig
for & tilegne seg skriftspraket. Dette lerer de tospraklige barna tidligere enn enspréklige fordi

de har ulike koder til de samme fenomenene.

Leseren leser normalt i den hensikt 4 tilegne seg tekstens innhold. I den prosessanalytiske
modellen beskrives de semantiske prosessene i lesing som en integrert del av en fullstendig
avkoding. Lesing av leksikale enheter kobles til semantiske prosesser som gjor at ordets
betydning avsleres, noe som igjen gir stette til den ortografiske avkodingen (Bjaalid et al.
1997, Hoien og Lundberg 1997). Ord forstas her som leksikale enheter som barere av ordets
betydning. Ordet betyr noe og gjor objekter og hendelser nervarende. Uppstads (2005)
forslag om & tenke seg den sterke forbindelsen mellom mening og form som et punkt, er en
interessant tanke fordi oppmerksomheten konsentreres om hva ordet handler om (begrep,
betydning, semantisk innhold og referanse i en ordform), men i begynnende lesing er det

nedvendig a vere bevisst pa den tilfeldige forbindelsen mellom ordform og ordmening.

Det kan trekkes en parallell fra diskusjonen om forholdet mellom ordets innhold og form i
leseprosessen til Vygotskys (2001) tenkning om forbindelsen mellom begrep som tankeenhet
og ord som taleenhet. Begrep og ord forenes i spraklig tenkning. I den meningsfulle lesingen

er det ordet som grafisk form og ordmening som forenes i ordforstéelsen. Hvis vi kan folge
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Uppstad (2005) i sammenligningen mellom & laere skriftsprak som en parallell til & laere et
andresprak, illustreres ordet som bade form (kode) og innhold. Ordet gir tanken en form i
betydningen et uttrykk (Engen og Kulbrandstad 2004). Den nere forbindelsen mellom ord og
tanke begrunner Vygotsky med & si at betydning er et kriterium pa ord, og ethvert ord
representerer en generalisering, og en generalisering er et tankefenomen. I lesing er ikke form
og innhold identisk, men "to sider av samme ark”. Begrep og ord uttrykt muntlig er heller

ikke identiske, men nér en tanke uttrykkes 1 ord, metes tanke og sprak.

A utvide ordforridet innebzaerer 4 tilegne seg ny kunnskap. I et sosiokulturelt perspektiv skjer
dette forst pa det sosiale planet 1 en interaksjon mellom personer, s& pd det intrapsykolgiske
niva der sprakliggjorte begreper internaliseres gjennom individets oppbygning av en personlig
erfaringsverden ved bruk av de kulturelle redskapene. Utvikling av ordmening og tilegnelse
av kunnskap er dermed gjensidig avhengige prosesser. Rommetveit (1972:57 og 75) beskriver
denne prosessen som en utvikling av ordets intensjonsdybde ved at oppmerksomheten rettes
mot kjennetegn som egenskaper og bruksmater, og hvor summen av dette forer fram til en
abstrakt representasjon, et begrep. @zerk (1992) sier at sprak og kunnskap er sirkulare
prosesser som pavirker hverandre gjensidig. Utvikling av sprak og kunnskap henger noye
sammen. En konsekvens av en lineer tenkning er at skolebarnet forst ma laere spraket for en
kan forvente at skolebarnet tilegner seg fagkunnskap. I en sirkulaer tenkning er lering av
sprak og kunnskap prosesser som pavirker hverandre gjensidig hele tiden. I forskolealder er
det avgjerende at barnet fir mange assosiative band, og foreldrene er den viktigste
tilrettelegger og samarbeidspartner for barnet slik at det far mange sprékerfaringer i ulike
kontekster. Senere har skolen en avgjerende rolle i arbeidet med den strukturerte
organiseringen av ordbetydning og begrepsinnhold. I den grad skolen mé ta ansvar for & lere

elevene daglig sprak, har ordene andre assosiasjoner enn ord lert i ulike sosiale situasjoner.

Oppsummert vil jeg minne om at i1 det forste forskningsspersmaélet mitt rettes
oppmerksomheten mot informantenes lesekompetanse pa tredje klassetrinn og pa
mellomtrinnet. Lesekompetanse er i dette delkapitlet framstilt som avkoding og forstéelse,
dvs. form og innhold. Denne forbindelsen er dreftet. Den er interessant fordi den aktualiserer
ulike syn pa forholdet mellom muntlig og skriftlig sprék, og pa forholdet mellom ord og
begrep. Er skrift en “teknisk” koding av sprak, og da sprak forstitt som muntlig sprdk? Eller
er det slik at form og innhold, uttrykk og mening, er sprak der det ene ikke kan tenkes uten det

andre? Hvis sé er tilfelle, vil oppmerksomheten i den forste leseopplaeringen i storre grad

75



styres mot funksjonelle leseferdigheter enn mot avkoding. Vygotskys forstéelse av forholdet
mellom ord og begrep lafter fram sammenhengen mellom utvidelse av ordforrddet og

tilegnelse ny kunnskap.

5.5.3 Fra muntlig til skriftlig sprak

Selv om prosjektets hovedfokus er pa lesekompetanse, er det ogsd stilt spersmél om elevenes
muntlige sprakferdigheter, i forste rekke ordforradet. Jeg har i forrige underkapittel berort
forholdet mellom muntlig og skriftlig sprak. Dette vil na bli utdypet. Det er god
dokumentasjon pa at et godt muntlig sprék er av stor betydning for utvikling av skriftspraklig
kompetanse. Nar overgangen fra muntlig til skriftlig sprak og fra begynnende til avansert
lesing droftes, er forskerens forstaelse av forholdet mellom de to sprdkformene sentral for hva

som vektlegges.

Tidlig 1 utviklingen er forstdelsen av ordet sterkt knyttet til kontekst. Wold (2004:105)
beskriver en utvikling fra det private til det sosialt delbare ordet (forstdtt som utvidelse av
begrepsdybde), fra det situasjonsavhengige til det situasjonsuavhengige (om ikke i absolutt
forstand), fra det emosjonelle til det intellektuelle. Det er viktig for barnets skoleutvikling at
de spraklige kravene barnet blir mett med pa skolen, bygger péd de spraklige erfaringene
barnet har med seg hjemmefra (Verhoeven 2001). Barnet har med seg spontane begrep som
det har tilegnet seg gjennom hverdagserfaringer. Styrken i de spontane begrepene er at de er
utviklet pa bakgrunn av mange erfaringer, men svakheten er at de spontane begrepene er
usystematiske og bundet til konkrete kontekster. Nér barnet begynner pa skolen, starter det pa
en utvikling fram mot vitenskapelige begrep som, til forskjell fra de spontane begrepene, har
en logisk struktur som gjer begrepene mindre avhengige av den konteksten de er tilegnet i, og
dermed representerer de en storre grad av generalisering (Cummins 2004). Denne utviklingen
folger barnets generelle kognitive utviklingen. Et mer kontekstuavhengig sprak innebarer at
leseren har oppmerksomheten rettet mot det som formidles spréklig, og ikke lar seg styre av
ikke-spraklige forhold som tilfeldige assosiasjoner eller personlige erfaringer som stér i

konflikt med tekstens innhold (Wold 1999).
Kulturelle verktay som sprék og skrift leeres best gjennom sosial interaksjon, pa skolen sa vel

som hjemme (Vygotsky 2001, Verhoeven 2001). I leseforskningen har det vert stor

oppmerksomhet rettet mot i hvor stor grad hjemmet vektlegger skrift og i hvor stor grad
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barnet har tilgang pé skriftlig materialet, hvor mye det leses hjemme og foreldrenes respons
pa barnas lesing. Forskningen har de siste arene utvidet perspektivet og utfordrer ved & si at
det forer flere veier fram til leseferdighet (Lesman et al. 2001, De Temple et al. 2001).
Hjemmet kan bidra indirekte gjennom & pdvirke det muntlige spréket, stimulere generell
tenkning og problemlosning og stette sosiale-emosjonelle holdninger som er viktige for
leering (Lesman et al. 2001). De Temple et al. (2001) fant at morens samtalestil var en god
predikator for barnas leseferdighet. De medrene som la opp til samtaler som gikk utover her-
og-na situasjonen ved & henlede barnets oppmerksomhet mot hendelser og gjeremél som
barnet har hatt del i og som var relatert til tekstens innhold, bidro til utvikling av et
rekontekstualisert sprak. De Temple et al. fant ikke samme effekt av medrenes hoytlesning for
barna i de tilfellene samtalen ble holdt innenfor tekstens ramme. Vi ser at det
rekontekstualiserte spriket stimuleres innenfor visse sosiale interaksjonsformer. Barn som
vokser opp 1 en fortellertradisjon der det gjennom et presist sprak formidles livserfaringer som
bygger pa og gar utover barnets egne erfaringer, er et eksempel pa miljo som stimulerer
utvikling av rekontekstualisert bruk av spraket. I samtalesituasjonen der lytter og forteller har
ulike erfaringer, ma de sammen bygge en felles plattform for forstéelse. Rommetveit (1972)
kaller dette en ngstingsoperasjon der ny informasjon legges til det som er kjent og dermed
utgjor konteksten for forstielse av neste utsagn. Budskapet overferes ved hjelp av spraklig
presisjon bade leksikalsk og grammatisk. Vygotsky ville betegnet dette som mediering av
sosiokulturell erfaring — og mediering er forstatt som et samspill med eksterne redskaper, 1

dette tilfelle spraket, ndr det agerer i og registrerer omverden (Siljé 2006**).

Fra den generelle leseforskningen vet vi at det er en sammenheng mellom muntlig og skriftlig
sprék. Det er interessant ut fra to perspektiv. Det ene er hvilket sprdk som blir brukt i hvilke
situasjoner om hvilke tema. De sprakvalg barnet og deres kommunikasjonspartnere gjor, far
konsekvenser for barnets ordforrdd pé de respektive sprakene. Et rikt ordforrad er et godt
utgangspunkt for & tilegne seg skriftspraklige ferdigheter (Snow 1991, Hagtvet 1999,
Bialystok 1999, Adams 2001). Det andre perspektivet bererer barnets skriftspraklige
erfaringer. PISA-materialet viste en sammenheng mellom leseaktivitet i hjemmet og elevenes
leseinteresse og leseferdighet (Lie et al. 2001, Turmo et al. 2004). Ut fra det samme
materialet, konkluderte Wagner (2004) med at selv om Norge skarer hoyt nér det gjelder

leseressurser, bade 1 enspraklige og tospraklige hjem, har det ikke gitt de forventede

* Primaerkilde er Daniels (2001): Vygotsky and pedagogy.
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resultatene. Det er ingen som betviler at det er en sammenheng, men det er stilt sparsmal ved
hvor klar denne sammenhengen er, og hvilke andre faktorer som pavirker. Det er et poeng 1
dette prosjektet & peke pa at det neppe er avgjerende hvilket sprik det leses pa i hjemmet for &
utvikle leseinteresse og leseerfaringer. Det vil imidlertid ha betydning for utvikling av
ordforrddet pé de respektive sprakene. De minioritetsspraklige elevene i det norske PISA-
materialet ssmmenlignes med enspraklige norske elever, og en finner at de
minoritetsspraklige elevene gjor det darligere proposjonalt med antall fagord og vanskelige
ord fra det allmenne ordforradet (Hvistendahl et al. 2003). Denne sammenhengen mellom ord

og leseforstéelse bekreftes av @zerk (2003) i hans undersgkelse fra to Osloskoler.

Den avanserte leseren har utviklet sosiale, spraklige og kognitive ferdigheter som forventet.
Bialystok et al. (1999) har en gjennomgang av forskning p& omréadet og stiller spersmal om
dette er annerledes for tospraklige barn, og svarer bade ja og nei. Hun oppsummerer med at de
tospraklige barna som undervises etter tospraklige leereplaner som gir utfordringer med
oppgaver pa formelle begrepsdefinisjoner og billedbeskrivelser pa begge sprak, utvikler i
storre grad et rekontekstualisert sprdk sammenlignet med enspraklige barn. Det er en mulig
begrensning i overfering av rekontekstualisert bruk av sprék fra et sprak til et annet hvis
opplaeringen er ensidig enspraklig (op.cit.). En nerliggende forklaring er at sprakkompetansen
utfordres hver gang spraket tas 1 bruk i nye kontekster. Den tospraklige konteksten
representerer noe nytt i mete med to sett sprakstrukturer og ikke helt overlappende system for
kategorisering av "verden”. Begrepskunnskap, muntlig sprak og skriftspraklige ferdigheter
styrker hverandre gjensidig i den tospraklige utdanningen. Kvaliteten pa kommunikasjonen
mellom barn og voksen og laererens undervisning er to faktorer som pévirker utviklingen mot

en mindre avhengighet til opprinnelig kontekst 1 bruk av spraket (Cummins 2004).

Bialystok et al. (1999) sin vektlegging av arbeidsoppgaver pa begge sprak er ikke minst
interessant 1 mitt prosjekt fordi det aktualiserer valg av tospréklige opplaeringsmodeller. Ogsé
Cummins (2003) konkluderer med at i en tospraklig utdanning vil begrep, sprik og
skriftspraklige ferdigheter overfores fra det ene spraket til det andre. Baker (2003) betegner
dette som sterke modeller for utvikling av tospréklighet og “biliteracy”. Et felles
karakteristisk trekk ved de tospraklige oppleringsmodellene er at det undervises ikke bare 1,
men ogsd pa begge sprak. Hvilke strategier som velges i1 veksling mellom sprikene, er et

sentralt spersmal i tospréklig opplering.
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I en kort oppsummering vil jeg trekke fram betydningen av at skolen tar utgangspunkt i
barnets spontant utviklede erfaringsbaserte begrep, og at skolen arbeider malbevisst mot bruk
av begrepene i stadig nye kontekster. Dette er et aktuelt tema i samarbeid med foreldrene.
Samtalestil og fortellertradisjon synes & vare like viktig som hjemmets leseressurser for
utvikling av et rekontekstualisert sprak, og ikke minst viktig for utvikling av skriftspraket.
Dermed er det ikke sagt at hjemmets bruk og verdsetting av skriftsprak er uten betydning.
Utvidelse av spraket til bruk i nye kontekster er et viktig tema ogsa ved valg av
opplaeringsmodell. Bialystok (1999) tar opp betydningen av at rekontekstualisert bruk av
spraket ber skje pa begge sprak.

5.5.4 Forholdet mellom leserens to sprak

I problemstillingen stilles det spersmal om forstaelse av tekster pd minoritets- og
majoritetsspraket. Under dette ligger et uutalt spersmal om informantene har hatt mulighet til
a utvikle en minoritetsspraklig kompetanse som er tilstrekkelig til & forsta de
skoleboktekstene som brukes i opplaeringen. Det er behov for & se naermere pé en del av de

perspektiv som forskningslitteraturen presenterer pa dette feltet.

P& 1950-tallet forventet forskningen a finne en negativ effekt av tospraklighet, og de fikk
bekreftet sine forventninger. Det samme skjedde pd 1960-tallet, men da med motsatt fortegn.
En fant da at tospréklighet hadde en positiv betydning for den kognitive utviklingen.
Cummins (1976) har stilt spersmal om hvordan en kan forklare sa sprikende
forskningsresultat. Han gikk gjennom deler av denne forskningen og fant resultater som viste
at elever som er tospraklige for de begynner pé skolen, viser hayere nivé i begrepsforming
enn enspraklige elever (Cummins 1976%). Videre fant Cummins forskning som konkluderte
med at tospraklige elever var pa et signifikant heyere niva nar det gjaldt kognitiv fleksibilitet
(op.cit.*®). Cummins selv sammenlignet balansert tospréklige elever med ikke-balanserte
tospréklige og enspréklige. Han fant at nar det gjaldt flyt og verbal fleksibilitet (som mél pa
divergent tenkning), var det signifikante forskjeller mellom de to tospraklige gruppene, og da
i faver av de balansert tospraklige. Den enspraklige gruppen skéaret pd samme niva som de
balansert tospraklige. P& verbal originalitet 1a de enspraklige elevene pd niva med den ikke-

balanserte tospraklige gruppen. Cummins (op.cit.) konkluderer med at ferdigheter 1 divergent

* Primaerkilde er Liedke, W.W., Nelson, L.D. (1968): Concept formation and bilingualism. Alberta Journal of
Education Research, 14,225-232.
% primerkilde er Balkan, L. (1970): Les effets du bilinguisme francais-anglais sur les aptitudes intellectuelles.
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tenkning pévirkes positivt av tospraklig utdanning for de som lykkes i & oppna en balansert
tosprdklighet. Balansert tospraklighet er imidlertid ikke noe eksakt begrep. For det forste er
mél pa spraklig balanse mellom sprék1 og sprak? et relativt mal*’. For det andre stiller bade
Cummins (1976) og Bialystok (2001) spersmal om det er evnemessig godt utrustede barn som
oppndr balansert tospraklighet, eller om det er balansert tospréklighet som er arsak til at de

skérer hoyt pa verbale og ikke-verbale intelligenstester.

Takakuwa (2000) framferer en generell kritikk av den omfattende forskningen som
konkluderer med et kognitivt fortrinn ved tospraklighet. Kritikken gér ut pa at det ikke gjores
rede for innholdet i begrepet “kognisjon”. Er det knowledge, consciousnes, intelligence,
thinking, imagining, creating, generating plans and strategies, reasoning, inferring, problem
solving, conceptualizing, classifying and relating, symbolizing, an perhaps fantasizing and
dreaming (2000:226)? Takakuwas konklusjon er at det er behov for mer forskning for en kan
si at tospraklighet har en positiv effekt pa den kognitive utviklingen. P& denne bakgrunn har
Bialystok (1999) gode argument nér hun sier at utfordringen er & se den komplekse
virkeligheten som ligger bak de sprikende forskningsresultatene, og ikke a finne ut hvem som

har rett.

Cummins (1980) har reist spersmél om hvem som skal delta i en tospréklig opplering,
hvorfor de skal delta og hvordan gruppen som deltar kan identifiseres. Bialystok (2001) sper
om noe av det samme som Cummins: Hvordan avgjer vi hvem som er tospraklige? Hvor god
kompetanse ma et barn ha for & kunne defineres som tospréklig? Spersmalet er relevant bade
for de som kan velge opplaringssprak, men ogsa fordi som skal serge for tilpasset opplaering
for alle elever, inkludert de som ikke har valgmuligheten. Ogsa i de lokalsamfunnene mitt
prosjekt ble gjennomfert i, var dette en aktuell problemstilling. Foreldrenes engasjement
gjaldt betydningen av skolen som et sterkt minoritetsspréklig domene. Det finnes ingen
kriterier som kan brukes til & finne svar pd spersmélene. Innenfor prosjektets interesseomrade
finnes det heller ingen funksjonelle kriterier utover lereplanenes forutsetning for valg av
samisk som ferstesprak i skolen- Dette kriteriet er at elevene har et aktivt muntlig sprak ved
skolestart. Dette kravet ble uttrykt direkte i L97S ved a bruke betegnelsen morsmél om samisk

som forstesprak og indirekte ved & gi et alternativt valg i samisk som andresprak.

7 Det vises til kapittel 5.1.1: Noen begrepsavklaringer
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I L97S brukes ikke begrepet balansert tospraklighet, men funksjonell tospraklighet. I
innledningen til leereplanens prinsippdel stir det at mélet er at Oppleeringen skal bidra til a
sikre en positiv identitetsutvikling og funksjonell tospraklighet (L97S:57). Det er
andresprdksplanene som ivaretar realiseringen av malet. I planen for samisk som andresprik
star det at elevene ...utvikler muntlige og skriftlige ferdigheter i samisk slik at de kan bli
funksjonelt tospraklige og fungere som aktive samfunnsdeltakere ... (L97S:145). Det er
tilsvarende formulering i norskplanen for elever med samisk som ferstesprak (L97S: 174)
...at elevene utvikler muntlige og skriftlige ferdigheter i norsk, slik at de blir funksjonelt
tosprdaklige ... Det er andrespraksplanen som borger for funksjonell tospraklighet mens
forstespraksplanen sees pa som en plan for utvikling av morsmalet. Skolen har imidlertid ikke
lyktes vurdert ut fra mélsetningen nér det gjelder samisk som andresprak (Todal 2002).
Elevene ble ikke funksjonelt tospréaklige. I de nye planene (LK06) for samisk forstesprak
(samisk 1), stér det i formélet for faget at Faget samisk som forstesprak skal sammen med
faget norsk legge grunnlaget for utvikling av elevenes tosprdklighet, ...** T forméalet for samisk
som andresprék (samisk 2 og 3) folges dette opp med formuleringen Faget samisk som
andrespradk skal sammen med faget norsk legge grunnlaget for utvikling av elevenes

funksjonelle tospraklighet, ...

Hypotetisk er elevenes spraknivd bade pd minoritets- og majoritetsspraket en grunnleggende
arsaksvariabel for om de oppnar kognitiv vekst pd grunn av tospéklighet eller at de ikke gjor
det (Cummins 1976). Cummins stiller seg selv spersmal om hva som karakteriserer terskelen
for en positiv utvikling, men gir ingen eksakte svar. Han medgir at nivaet ikke kan defineres i
absolutte termer, men at det er nedvendig & oppné et visst nivé 1 de kognitive/akademiske
sprakferdighetene pa begge sprak. Cummins (2004) viser til en imponerende mengde
empirisk forskning 20 ar etter at han lanserte terskelhypotesen forste gang. Det er evidens for,
sier Cummins, at terskelnivé for tospraklige ferdigheter har betydning for kognitiv og spraklig
utvikling. Det empiriske materialet viser at barn som tidlig i utviklingen viste et lavt nivad nér
det gjaldt lytteforstielse og ferdigheter i & uttrykke seg, senere viste et lavt niva nar det gjaldt
leseforstielse. De elevene som hadde faglig nytte av & vaere tospraklig, hadde det til felles at
de hadde lart begge sprik tidlig i barndommen, og at andrespréket ikke fortrengte
forstespraket. De som viste en dominerende tospraklighet, dvs. forstesprédkkompetanse 1 ett av
de to sprikene, fikk verken positiv eller negativ effekt av sin tospraklighet. De som ikke

hadde forstesprakkompetanse i noen av sprakene, fikk en negativ effekt av & vare tospraklig

* Fagplanene i LK06 finnes bare i nettutgave og er uten sidetallshenvisning.
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(op.cit.). Forholdet mellom kognitive/akademiske sprakferdigheter og skriftspraklig

kompetanse viste seg & ha en gjensidig forsterkende effekt.

Valadez et al. (2000) problematiserer Cummins hypotese om at det tospréklige barnet ma ha
nadd en viss terskel i sin sprakkompetanse for & lykkes i utdanningssystemet. Valadez et al.
sammenlignet de spraklige ferdighetene til hayt- og lavtpresterende elever. De fant ingen
forskjell mellom gruppene nar det gjaldt grammatisk kompetanse eller produktiv bruk av
spraket ved sammenligning. De stiller s& spersmél om grunnlaget for & definere elever som
”semispraklige”. De pépeker at i mange av undersgkelsene der dette er konklusjonen, er
undersekelsen av muntlig og skriftlig bruk av sprék sterkt knyttet sammen. De argumenterer
for at disse to formene for sprak ma holdes fra hverandre nér sprdkkompetansen skal
undersgkes. A kunne bade lese og skrive er ikke en del av & kunne et sprak. Hvis si var
tilfelle, sier de, matte vi si at kulturer uten skriftsprék ikke hadde noe sprak. Synspunktet er
interessant sett i forhold til Uppstad og Solheims(2005) perspektiv pa at tilegnelse av
skriftsprak 1 en viss forstand kan sees pa som tilegnelse av et andresprak. Bade Vygotsky
(2001) og Cummins (2004) argumenterer imidlertid for at tilegnelse av skriftspraklige
ferdigheter har en generell kognitiv betydning for & bli dyktig til & bruke spraket pa et formelt
og abstrakt niva. Dette er et relevant argument i den skolekonteksten som mitt prosjekt er
gjiennomfert 1. Betydningen av gode skriftspriklige ferdigheter kan neppe overvurderes i en
formell utdanningskontekst som grunnskoleutdanning er. Vygotsky og Cummin sine
synspunkt pa betydningen av vekselvirkningen mellom bruk av skriftspréket og
videreutvikling av kognitive/akademiske sprakferdigheter, er spesielt aktuelt i en muntlig
kultur med begrenset tilgang pa skriftspraklig materiale pa oppleringsspraket. Det krever

spesiell arvakenhet fra laerernes sin side 1 oppleringen. Dette vil bli droftet 1 kapitel 12.

Cummins (1980) utviklet isfjellmetaforen for a tydeliggjore nedvendigheten av & se pé hvilke
sprakferdigheter som har betydning for skriftsprakutviklingen siden skriftspraksutviklingen er
sa viktig 1 den skolefaglige utviklingen. Den synlige delen av isfjellet er det horbare spraket:
fonologien, grammatikken og ordforradet i de spraklige manipulasjonene som foretas i vanlig
daglig kommunikasjon. Denne type spraklige manipulasjoner er ikke kognitivt krevende, men
en del av de grunnleggende kommunikative sprakferdighetene. Likevel er det ikke
tilstrekkelig nar spraket skal brukes til a tilegne seg ny kunnskap. Det fordrer sprikliggjorte
vel definerte begreper organisert i system, spraklig bevissthet og et sprék losrevet fra den

opprinnelige konteksten. I Cummins (1980) modell er deler av de kognitive/akademiske
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sprakferdighetene felles for begge sprak. Men det er ogsa sprakspesifikke ferdigheter som
ikke sé lett overfores mellom sprak, f.eks. ulike stavelsesmeonstre, ortografi, syntaktiske regler

og sosiokulturelle regler for hva som passer seg i ulike situasjoner.

Horiba et al. (1993) og Geva et al. (1993) papeker at begrenset kompetanse i det spraket det
leses pa, forer til at de kognitive ressursene 1 stor grad bindes til grunnleggende prosesser som
ordavkoding, seking etter ordmening og identifisering av syntaktiske strukturer. Et viktig
poeng her er at lesing (forstatt som sterre grad av rekontekstualisert sprék) setter storre krav
til kognitiv kontroll enn en samtale (forstatt som lavere grad av rekontekstualisering) (Geva et
al. 1993). Kognitiv kontroll styrer bade utvelgelse og koordinering av forstaelsesprosessene
fra alle tilgjengelige kilder som grammatiske regler, kontekstuelle hint og logiske
forbindelser. En sekning etter ordmening og hvordan den syntaktiske informasjonen skal
brukes, vil belaste hukommelsen og redusere kapasiteten til de hoyere forstaelsesprosessene.
Leseferdighet forutsetter at leseren har kapasitet til & ta i bruk sin totale sprakkunnskap og
hele sin kunnskap om verden. Leserens kunnskaper, spraklige bevissthet og losrivelse fra
opprinnelig spréklig kontekst utgjor et felles fundament for begge sprak nar den tospraklige
eleven undervises etter tospraklige opplaringsmodeller (Cummins 1980, 2003, Bialystok
1999). Her ligger personens totale kunnskap om verden lagret i begrepene, som ... evne til d
lose problemer, analysere, syntetisere, vurdere, reflektere, organisere, generalisere og
forutsi, klassifisere og evnen til d se sammenhenger som danner det felles fundamentet for
barnas tospraklige eller flerspraklig utvikling (Qzerk 2003:78 f). Det er mulig at dette kan
samles 1 Vygotskys verbale tenkning. Barnets spraklige utvikling starter med tale og tale 1

kommunikasjon med andre, s& tenkningen.

Verbal tenkning ser ut til & vaere et parallelt uttrykk til Cummins (2004) kognitive/akademiske
sprak. Den verbale tenkningen gar ut over kommunikasjonen — barnet leerer og forstar via
sprak og dette lagers via indre tale. Selv om en elev har oppnéadd en flytende kommunikasjon
pa andrespraket, vil det kognitivt akademiske nivéet pé forstespraket vere mer avgjerende for
utviklingen av leseferdigheten (Cummins 1980). Det betyr ikke at det kommunikative
andrespraket er uten betydning i en skolefaglig sammenheng — det ma heller forstds som
inngangsporten til den kognitive/akademiske delen av forstespriket (Geva et al. 1993,
Cummins 1980, 2004, @zerk 2003). Kommunikasjonskanalen pa opplaringsspriket ma vare
sterk nok til bade a ta inn, lagre og uttrykke den spriklige informasjonen. Ut fra Vygotskys

(2001) tenkning blir det ikke sé interessant & skille mellom impressivt og ekspressivt sprak i

&3



og med den nazre forbindelsen mellom ordbetydning og begrep. Det som imidlertid er
interessant, er 4 fa innsikt 1 barnets naermeste utviklingssone. En dynamisk tilnerming i

kartleggingen kan gi innsikt i hvor barnet befinner seg i sin forstéelse.

Tospréklige elever er ikke noe nytt i norsk skole. Folkeskoleloven av 1959 dpnet for & benytte
samisk som opplaringssprak, og i Lov om grunnskolen i 1969 fikk samiske barn en rett til
opplering pé samisk. Antall tospréklige elever har okt dramatisk i lopet av de siste 20 &rene 1
takt med innvandringen. P& denne bakgrunn er det gjort forbausende fa undersekelser som har
sett pa de tospraklige elevenes leseforstéelse i norsk grunnskole. Kulbrandstad (1998) har
undersokt leseferdigheten til fire innvandrerungdommer. I undersekelsen definerte hun
leseforstielse som det leseren svarer pd de oppgavene jeg stiller dem, om tekstene de har lest
(Kulbrandstad 1998:403). De fire andrespraksleserne gav aksepterte svar pa 51 prosent av
oppgavene. Resultatet ble ssmmenlignet med fire forstespraksbrukere. Her ble 83 prosent av
svarene pa tekstoppgavene akseptert av forsekslederen. @zerk (2003) har sammenlignet
leseforstéelsen til minoritetsspraklige elever ved to skoler 1 Oslo med de enspréklige elevene i
samme klasse. Han fant at pé tredje klassetrinn (8 — 9 ar) oppnadde omtrent halvparten av de
minioritetsspraklige elevene gode resultater (minst 50 prosent korrekte svar) pa en fagprove
med tema fra L97. Resten av elevene fikk darlige eller veldig darlige resultat. P4 fjerde
klassetrinn har andelen minoritetsspraklige elever som oppnadde gode resultat, sunket til 37
prosent (63 prosent med dérlige eller veldig darlige resultater) mens tilsvarende tall for de
majoritetsspraklige elevene var 87 prosent (13 prosent hadde darlige eller veldig darlige
resultat). Tallene viser med andre ord at det er nesten fem ganger s& mange
minoritetsspraklige elever som opplever fagtekstene som utfordrende eller utilgjengelige

sammenlignet med de majoritetsspréklige elevene (Dzerk 2003:164).

@zerk (2003) paviser en polarisering innenfor den minoritetsspraklige gruppen. I den samme
undersokelsen ble det gjennomfert en ordforradstest, og forskjellene var store mellom de
majoritets- og minioritetsspraklige ved de to skolene, men ogsa mellom de
majoritetsspraklige. Sammenligningen av resultatene pa fagpreven og ordforradstesten
indikerer at et sterkt ordforrdd er avgjerende for den faglige oppleringen. Laufer et al. (2004)
skriver at starrelsen pa ordforradet har vist seg & vaere den sikreste predikator for et godt

resultat i lesing og skriving. For & kunne forsta en tekst, ma leseren kjenne minst 95 prosent
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av innholdsordene®. Dette harmonerer bade med @zerks funn (2003) og Samuelstuen og
Bréten (2005) som fant at elevenes bakgrunnskunnnskap var den viktigste faktor for forstaelse
av tekster. @zerk peker pa et vesentlig poeng nér han stiller spersmal om elevenes ordforrdd
pa forstespriket. Det er argumentert for at ordforrddet henger sammen med begrepsforrad og
metaspraklig kompetanse (@zerk 2003:174). Cummins (1979, 1980, 2004) poengterer nettopp
betydningen av de kognitive/akademiske sprakferdighetene og det felles fundamentet som
dette utgjor for begge sprak. De minoritetsspraklige elevene som gjorde det godt, behersket
opplaeringsspraket godt nok til at de kunne ta i bruk hele sin erfaring og kunnskap. Det vi ikke
vet, er om noen av de som gjorde det darlig, gjorde det av samme grunn som de svake
enspraklige elevene, nemlig at de hadde liten kunnskap, svake begreper og et sterkere

kontekstavhengig sprék enn det som er nedvendig for & lykkes 1 skolen.

Leseforstaelsen til informantene i mitt prosjekt ble undersekt ved 8-9-arsalderen og 10-13-
arsalderen. Forventninger til tolkningsferdighetene ma sees i forhold til alder. Ut fra Vygotsky
(2001) kan en ikke ha gode tolkningsferdigheter 1 8-9-arsalderen, og ”gode” er da i
betydningen & gé utover tekstens rammer, noe som inneberer faglig kontrollerte
metaspriklige tolkninger. Ikke for ved inngangen til puberteten er utviklingen av heyere
mentale funksjoner kommet sa langt at oppmerksomhet, hukommelse og abstraksjonsevne
gjor det mulig 1 stor grad & sammenhold tekstlige og kontekstuelle element 1
tolkningsarbeidet. Det utelukker ikke forstaelse av tekst pé et lavere niva pa tidligere
utviklingstrinn. Ved vurdering av lesekompetanse er det ikke hensiktsmessig & beskrive
forstaelse i enten-eller termer. Forstaelse er et kontinuum fra lite til mye, fra fattig til rik eller

thin to thick 1 en hermeneutisk sprakbruk.

I dette delkapitlet er det vist til faglitteratur med sprikende konklusjoner nér det gjelder
spersmal om tospraklighet har positiv eller negativ effekt pa elevenes utvikling. Cummins
oppsummerer forskningen og konkluderer med terskelhypotesen. Terskelen lar seg ikke
definere i tydelige niva, men den har bidratt til nyansering av sprakkompetanse i
kommunikativt sprak og kognitivt/akademisk sprak. Cummins finner at de som har lart to

sprak tidlig og far opplaring i begge sprak, har storre fordeler av sin tospréklighet. Det har

* Betegnelsen innholdsord rommer alle de dpne ordklassene: substantiv, verb, adjektiv og adverb. I andre
sammenhenger vises det ofte til at 80-90 prosent av ordene ma vare kjent for at teksten skal vaere passelig
vanskelig og kunne leses med forstaelse. Det vises da til gjenkjenning av ordform, og funksjonsordene er
inkludert. Som funksjonsord regnes ord fra de lukkede ordklassene, dvs. preposisjoner, konjuksjoner, artikler og
pronomener.
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fort til spersmal, men ingen svar, om hvem som er tospraklige nok til a delta i en tospraklig
opplaering. Det aktualiserer spersmal om betydningen av valg av tospréklige
opplaeringsmodeller for & nerme seg lereplanens mal om funksjonell tospraklighet i en
utdanningskontekst. Elevens alder er relevant nar deres tospraklige kompetanse skal vurderes
fordi sprakutvikling og kognitiv utvikling har ulike utviklingsforlep. Dette var ogsa
begrunnelsen for & gé inn & vurdere informantenes lesekompetanse bade pa tredje klassetrinn

og mellomtrinnet.

5.6 Sprék og lesekompetanse — en oppsummering og en fortsettelse

Prosjektets forste hovedspersmal er rettet mot lesekompetanse og laering 1 et tospraklig
perspektiv. Sprik (som kode og innhold/uttrykk og mening), spraklig kommunikasjon (som
grunnleggende i var daglige omgang med hverandre) og vitenskapelige begrep (som
systematisert og organisert kunnskap) er tre nekkelomrader i den faglige plattformen i det
videre arbeidet med avhandlingen. I det sosiokulturelle perspektivet er oppmerksomheten
rettet mot fellesskapets kollektive kunnskaper og individets leering av erfaringsbaserte
hverdagsbegrep i1 den kulturelle konteksten det vokser opp i. Skolens oppgaver er 4 gi en
opplaering som ferer til at elevene tilegner seg vitenskapelige begrep. Det krever
oppmerksomhet mot forskjellene mellom det spriket som brukes i daglig kommunikasjon og
det kognitive/akademiske spraket som er nedvendig i en utdanning. Forstaelse av forholdet
mellom hverdagsbegrep og vitenskapelige begrep er sentralt i skolens opplering, og er ikke
minst interessant i en tospraklig kontekst. Organiserte begrepssystemer og spraklig bevissthet
er langt pa vei et felles repertoar av kunnskaper som kan tas 1 bruk uavhengig av hvilket sprak
som brukes, men det fordrer at inngangsporten til det kognitive/akademiske spréket er

tilgjengelig, uavhengig av hvilket sprak leringsoppgaven presenteres pa.

Denne spraklige kompleksiteten tas med videre nar oppmerksomheten rettes mot
lesekompetanse. Lesekompetansen representerer det viktigste verktoyet 1 opplaering 1
utdanning. Utviklingen fra muntlig til skriftlig sprak representerer oftest en overgang fra bruk
av sprak i kontekstrike situasjoner til kontekstreduserte og kognitivt krevende situasjoner.
Lesing er et samvirke mellom leserens avkoding av tekstens grafiske kode og tekstens innhold
relatert til tekstens kontekst og den konteksten teksten leses 1. De erfaringsbaserte begrepene

som barnet tilegner seg gjennom daglig kommunikasjon ved deltakelse i sosiale relasjoner i
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familie, slekt, naboskap, fritidsaktiviteter etc., er en forutsetning for utvikling av det
kognitive/akademiske/vitenskapelige spraket, om ikke tilstrekkelig, 1 arbeidet med fagtekster.
En slik erkjennelse leder fram mot to sentrale spersmal. Det ene gjelder samarbeid mellom
hjem og skole 1 arbeidet fram mot leereplanens mal om funksjonell tospraklighet. Det andre
spersmalet som aktualiseres, gjelder hvilken, eventuelt hvilke, oppleringsmodell(er) som er

best egnet for grunnskolens opplering av de informantene som deltar i mitt prosjekt.
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DEL III PROSJEKTETS FORSTE FASE:
LESEKOMPETANSE PA TO SPRAK

6 EN DESKRIPTIV-ANALYTISK TILNARMING

6.1 Et overordnet perspektiv
6.1.1 Generelle metodologiske vurderinger

Den virkeligheten som gnskes belyst i dette prosjektet, er hentet fra en praktisk
skolevirkelighet. Skolevirkeligheten er sammensatt og dette har fort til en bred tilneerming ved
formulering av forskningsspersmélene. Spersmalene om karakteristiske trekk ved
informantenes lesekompetanse og videreferingen av prosjektet i et samarbeid mellom tre
aktarer, har fort til ulike valg av metoder. Det aktualiserer en gammel debatt om metodevalg i
forskning, og Miles og Huberman (1994) beskriver hovedskillelinjene i denne debatten.
Denne debatten har noen ytterpunkt. P4 den ene siden stir Kerliger (Miles og Huberman
1994) som sier at det ikke eksisterer kvalitative data fordi alt er 1 eller 0, og pa den andre
siden Berg (op.cit.) som pa sin side hevder at all erfaring gripes gjennom ord og tall. Debatten
har veert skarp, men de fleste har vel kommet til samme erkjennelse som Kaplan, nemlig at
kvantitet er av kvalitet og mal pa kvalitet uttrykkes gjennom maleenheter (op.cit.). Poenget er
a vite nar det er relevant og nyttig & telle og nér en ber la det vaere. Gronmo (1990) beskriver
distinksjonen kvalitativ — kvantitativ forskning heller som ytterpunkt pa en skala enn som
dikotomi. Metodene stér i1 et komplementeert forhold til hverandre, og derfor er det strategiske
og ikke prinsipielle sparsmél som avgjer valg av metode. Tscudi (1990) viser til Coombs
datateori nér han sier at det er flytende overganger og ofte et skjgnnsmessig spersmél om hva
som kan kalles kvalitative og kvantitative data. Data forstis her som relasjoner mellom et sett
punkter. Kvantitative data sees som spesifiserte og ’lukkede” relasjoner mellom punktene.
Kvalitative data pé sin side beskrives i1 denne datateorien som “&pne” data som ikke

spesifiserer relasjonene mellom punktene.

Selv om det synes a vere bred enighet om at det er problemstillingen i et forskningsprosjekt
som avgjer om en velger en kvalitativ eller kvantitativ metode for innsamling og behandling
av data, stilles det fortsatt spersmal om metodeblanding i et og samme prosjekt er mulig. I

prosjektets forste del der det er stilt spersmal om karakteristiske trekk ved informantenes
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lesekompetanse, er det brukt bade en kvalitativ tilneerming og en kvantifisering av de
innsamlede dataene. De kvalitative data er hentet inn gjennom observasjon, dataene er
presentert, analysert og fortolket gjennom bruk av spraklige utsagn. Det er imidlertid ogsa
foretatt en kvantifisering av dataene. Det er dermed gjort en blanding av kvalitative og
kvantitative data i analysen av informantenes lesekompetanse. Metodeblanding reiser
spersmal om paradigmatiske forskjeller 1 et og samme prosjekt. I presentasjon og refleksjon
rundt teoretiske perspektiv og metode i dette kapittelet, er all oppmerksomhet rettet mot
prosjektets spersmél om karakteristiske trekk ved lesekompetanse. Metodespersmal relatert til
oppfelgingsspersmalet om samarbeid mellom hjem, skole og leererutdanning for a stimulere
forstesprakskompetansen, gjores det rede for 1 avhandlingens del IV, og da 1 kapittel 9 om

aksjonsforskning.

Sammenlignbarhet og forenlighet av ulike paradigmer debatteres av Greene & Caracelli
(2003). De stiller spersmal om hva som legitimerer grunnlaget for de avgjerelsene som tas i
en forskningsprosess. Alle forskere har et sett antakelser som grunnlag for sin forskning. Hvis
dette grunnlaget utgjer en mental modell, mer eller mindre bearbeidet, danner modellen et
bilde av den aktuelle situasjonen og utgjer dermed en del av forskningsprosessen. Spersmélet
er s om modellen/perspektivet/de filosofiske antakelsene vil vaere avgjerende for hva som er
gyldig kunnskap, og dermed for hva som er relevante spersmal, og ogsa hvilke data som er
neodvendige for & belyse spersmalene. Hvis svaret pa spersmalet er ja, sier Green & Caracelli
(2003) at det vil fore til en dialektisk diskusjon om karakteristiske trekk ved fenomenet som
studeres. Dialogen i den dialektiske forskningen er ikke nedvendigvis om filosofiske
antakelser, men heller om ulike perspektiv pa det fenomenet som studeres. Hvis svaret er nei
pa spersmalet om modeller/perspektiv/filosofiske antakelser er avgjerende for hva som er
gyldig kunnskap, vil det vare pragmatiske eller kontekstuelle moment, eventuelt sentrale
begrep som er grunnlaget for de forskningsmessige avgjerelsene i forskningsprosjektet. Med
et pragmatisk utgangpunkt vil tilgjengelighet, interesse og delaktighet vare avgjerende, med
andre ord forstéelsen av muligheter og begrensninger i forskningssituasjonen. Kontekstens
kompleksitet kan da fordre ulike metoder. Selv om paradigmatiske vurderinger ikke er viktig
nar forskningsavgjerelser tas ut fra et pragmatisk syn pa forskningen, har begrepsmessig
samsvar mellom det som studeres og de avgjerelser som tas 1 gjennomferingen av forskningen
storre betydning enn de pragmatiske og kontekstuelle momentene (op.cit.). Greene og
Caracellis konklusjon er at paradigme ikke er den primare rammen ved metodeblanding. De

papeker likevel at det legges for lite vekt pé det filosofiske grunnlaget i denne type forskning.
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Samtidig argumenterer de for at en ber dreie diskusjonen fra hvilken rolle
forskningsparadigmene skal ha ved metodeblanding 1 praksisrelatert forskning til spersmal
om hva som legitimerer grunnlaget for de praktiske avgjerelsene angdende valg av kvalitative
eller kvantitative metoder. The question, then, is not whether the two sorts of data and
associated methods can be linked during study design, but whether it should be done, how it

will be done, and for what purposes (Miles og Humberman 1994:41).

Det er altsa tre spersmél som mé besvares: Skal en velge bade kvalitative og kvantitative
metoder? Hvordan kan det gjeres? Og hva er hensikten? Bade Miles og Huberman (1994) og
Caracelli & Greene (1997) skisserer tre svar pd spersmalene som er stilt: Hvorvidt, hvordan
og med hvilken hensikt en skal velge bade kvalitative og kvantitative metoder. Det ene svaret
er at ulike typer data kan gjensidig bekrefte hverandre ved triangulering. Triangulering er et
begrep som er lant fra landmaling og fra navigasjon til sjes. En triangulerer ved & bruke ulike
referansepunkter for & bestemme et objekts eksakte posisjon. Det er ogsa mulig & relatere
begrepet til Coombs (Tscudi 1990) forstielse av data som en relasjon mellom punkter —
kvantitative som “lukkede” relasjoner og kvalitative som “&pne”. Det andre svaret fra Miles &
Huberman og Caracelli & Greeene er at i et komplementerende design vil resultater fra en
dominant metode forsterkes ved bruk av data fra en annen metode fordi en dermed far flere
detaljer som belyser det samme fenomenet. Den tredje begrunnelsen for & blande metoder 1 et
og samme forskningsprosjekt, er 4 initiere nye tenkemadter ved & trekke inn ulike komponenter
— eksemplifisert hos Caracelli & Greene (1997) til implementering og resultatvurdering.
Generelt vil kvantitative data fere til en nedtoning av individuelle vurderinger, mens
kvalitative data pa sin side apner for rikere beskrivelser og strategiske sammenligninger av
ulilke case. Ved & analysere kvantitative data synliggjeres det generelle i spesielle

observasjoner, og dette kan bidra til et nytt blikk pa kvalitative funn.

Forbindelsen mellom kvalitative og kvantitative data kan skje pa tre niva. Det laveste nivaet
er en kvantifisering av kvalitative data ved at de telles eller rangeres pa en skala. Neste niva er
at kvalitative data sammenlignes med kvantifiserte data fra andre undersekelser, og det tredje
nivéet er et gjennomfort design der kvalitative og kvantitative metoder er integrerte (Miles og
Huberman 1994). Jeg vil komme tilbake til de valg som er gjort i mitt prosjekt, men forst ta et

historisk tilbakeblikk pa paradigme og metodetenkning av forskning innenfor eget fagfelt.
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6.1.2 Fagtradisjon relatert til metodespersmil

Ingram (2001) gir en oversiktlig framstilling av metoder og teoretiske perspektiv nér det
gjelder spréktilegnelse. Framstillingen er delt inn i tre faser. Den forste fasen tidfestes til 1876
— 1926. Startpunktet er relatert il Stanley Hall og Preyers (op.cit.) forskning pa
spréktilegnelse. Den rddende forskningsmetoden var foreldre som skrev dagbeker over sine
barns sprakutvikling. Metodens styrke var foreldrenes inngaende kjennskap til de barna som
de observerte. Mélet var a beskrive s& mange sider ved sprékutviklingen som mulig, i praksis
vil det si at en noterer det som en ansa som viktig. Kritikken mot denne forskningstradisjonen

er at en ikke kan vite hva som er viktig uten & ha et teoretisk perspektiv.

Den neste perioden tidfester Ingram til 1926-1957. Skillet mellom forste og andre faser er satt
til 1926 fordi andre metoder begynte & gjore seg gjeldende ved siden av dagbokopptegnelser.
Behaviorismen ble raskt det sentrale teoretiske perspektivet pa forskning relatert til
spraktilegnelse 1 denne perioden. Forskeren kontrollerte forskningsbetingelsene og barnet ble
sett pa som passivt mottakende. Oppmerksomheten var i stor grad rettet mot hva som var
normale sprakferdigheter pé ulike alderstrinn. Det krevde et stort antall informanter, og i
utvelgelsesprosessen vare en opptatt av 4 kontrollere en rekke faktorer, blant dem sosiale og
okonomiske faktorer og kjonn. De data som ble samlet inn, var konsentrert om vokabular,
setningslengde og korrekt artikulasjon. Dataene ble kvantifisert og gjort gjeldende pa
gruppeniva. Kritikken av forskningen i denne perioden var todelt. For det forste var
forskningen spréaklig overflatisk ved at fokus 1 sa stor grad var pa setningslengde og ikke
struktur. For det andre mente kritikerne at gruppedata hadde begrenset interesse sé lenge de

ikke kunne relateres til spraklige menstre hos det enkelte barnet.

Den tredje fasen har Ingram (op.cit.) satt fra 1957 og fram til i dag. I den teoretiske
orienteringen har Chomskys syntactic structure” statt sentralt. Chomsky (op.cit.) redefinerte
forskningen fra det beskrivende til det forklarende. Sentralt i Chomskys teoretiske plattform
er barnets medfedte sprakevne og sprékets hierarkiske oppbygning. I dag foregar det en
uavsluttet debatt om forholdet mellom modningens rolle i utvikling av sprék og barnets
konstruksjon pé bakgrunn av sprakpévirkning i den sosiale og kulturelle konteksten som
barnet vokser opp i. Chomsky kan std som representant for en kognitiv tiln@rming mens
Vygotsky representerer en sosiokulturell. Metodevalget i forskningen varierer ut fra om

hensikten er a beskrive barnesprak, barnets spraktilegnelse eller sprak som en del av de
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hayere psykologiske prosessene. I det forste tilfellet er oppmerksomheten primaert rettet mot
metoder for innsamling av data som belyser barnets bruk av spréket gjennom & notere det
barnet faktisk uttrykker. I denne delen av forskningen er det mindre oppmerksomhet mot
teoretiske perspektiv. I det andre tilfellet er data interessant bare i den grad dataene belyser
teoretiske perspektiv pa spraktilegnelse. Bade Chomsky og Vygotsky var opptatte av & belyse
teoretiske perspektiv. Vygotsky, som er sentral 1 dette prosjektet, samlet inn data etter
prinsippet om dobbel stimulering. I tillegg til stimuleringen i selve oppgaven, ble hjelpemidler

stilt til disposisjon for & organisere losningen (Bréaten 1996).

Det er ikke like enkelt & gi en tilsvarende historisk oversikt over teoretiske perspektiv og
metodevalg 1 leseforskningen. Ulike perspektiv og metoder lever i stor grad side om side.
Innenfor dette forskningsomradet har det vert stor oppmerksomhet knyttet til lesevansker.
Det har vert et betydelig kausalt fokus. Det har vert gjennomfert mange eksperimentelle
studier med utgangspunkt i mentale modeller der oppmerksomheten har veart rettet mot
perseptuelle og sekvensielle problemer og oppmerksomhetssvikt. Videre har det vert
gjennomfort empiriske studier med fokus pa ulike spraklige aspekt, serlig fonologisk
prosessering. Forskningen har hatt et méaleproblem og begrensede muligheter til forstaelse i et
utviklingsperspektiv. Det etterlyses longitudinelle studier der aldersrelevante spraklige og
kognitivt normerte tester tas 1 bruk og hvor sosiale, emosjonelle, miljomessige og
pedagogiske faktorer integreres i designet (Hagtvet 1999). En slik tilnerming krever bade
velprovde metoder innenfor feltet som casestudier med mulighet for kvantifisering av
maledata, men ogsa en kvantitativ tilnering for sterre grupper der resultatene kan ha et
forebyggende perspektiv 1 den grad en finner data som gjor det mulig & predikere en utvikling,

og dermed en mulighet til & sette inn forbyggende tiltak.

Leseopplering er et av de mest politiserte omradene innenfor leseforskning (Adams 2001).
Det er gjennomfort et stort antall forskningsprosjekter der hensikten har vart & finne den
meste effektive leseoppleringsmodellen. Forskningsprosjektene har hatt tre ulike teoretiske
perspektiv — en bottom-up tiln@rming, en top-down tilnerming eller en kombinasjon av begge
perspektiv. En pedagogisk konsekvens av kontroversen bak de to ferste perspektivene er om
barnet kan starte med tekster som matcher barnets muntlige sprakniva, eller om det er
nedvendig 1 den begynnende leseopplaringen & forenkle spraket ut fra et grafem-fonem og et
ortografisk perspektiv inntil barnet har tilegnet seg den nye sprakkoden. Adams (2001) har

gétt gjennom 600 referanser, og konkluderer med at det er kritiske omrader som ma vere pa
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plass uavhengig av de teoretiske perspektivene. Enhver metodes effektivitet er avhengig av
detaljene i realiseringen. En slik konklusjon bygger pa kvalitativ klasseromsforskning og en
kvantitativ tilneerming gjennom maéling av leseferdighet for grupper av informanter som har

fatt leseopplaering etter ulike modeller.

Tospréaklighetsforskningen representerer et forskningsfelt med mange teoretiske perspektiv pa
forskningen. Det er eksempler pa antropologiske, psykologiske, lingvistiske og pedagogiske
perspektiv. Valdez et al. (2001) har et lingvistisk utgangspunkt for kritikk av Cummins
terskelhypotese™. Valdez et al. og Cummins kan sti som eksempler pa hvordan ulike
faggrupper med ulike perspektiv nermer seg det tospraklige feltet og kommer fram til ulike
konklusjoner. Valdez et al. sammenlignet tre lavtpresterende tospraklige elever med tre
haytpresterende tospréklige elever. Utvalget av informanter har skjedd pa grunnlag av en
vurdering fra skolen og skolens hjelpetjeneste. Valedez et al rettet oppmerksomheten i sin
forskning mot morfologiske og syntaktiske feilproduksjoner. De fant ingen forskjeller mellom
gruppene, og har derfor kritisert Cummins terskelhypotese og papekt hvilke negative
konsekvenser det kan ha for selvoppfatning og motivasjon hos tospraklige elever nér de
beskrives som semispraklige. Cummins har imidlertid utviklet terskelhypotesen péd grunnlag
av andres og egen forskning hvor lavtpresterende og heytpresterende tospraklige elever er
sammenlignet med hverandre og med enspréklige elever. Cummins (1979) finner forskjeller
nar det gjelder divergent tenkning, dvs. fleksibilitet, orginalitet, vokabular, begrepskunnskap,
dekontekstualisering og metasprak. Perspektivene til Valdez et al. (2001) og Cummins (1979)
er forskjellige, metodene er de samme, og konklusjonene ulike nar det gjelder tospraklige
elevers tospraklige kompetanse. Cummins gir Valdez et al. rett i at hans teoretiske
utgangspunkt ikke er en absolutt valid teoretisk konstruksjon (Cummins 2004). Imidlertid er
den, fortsatt i folge Cummins, konsistent i forhold til de empiriske data han sitter pa, bade fra
andres og egen forskning. Cummins har ikke lingvistens perspektiv pa sin tospraklige
forskning. Hans teoretiske perspektiv er inspirert av Vygotskys (2001) tenkning nar det
gjelder forholdet mellom sprék og fag, spontane begrep og vitenskapelige begrep.

Utdanningsperspektivet har vert sentralt i tospraklighetsforskningen. Det er stilt mange
spersmal om sammenhengen mellom utdanningsmodeller, sosiale-okonomiske variabler og

skolefaglige resultat. Bdde Baker (2003) og @zerk (2006) har en oversiktlig giennomgang av

>0 Terskelhypotesen er beskrevet i kapittel 5.5.4: Forholdet mellom leserens to sprak
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denne forskningen. Felles trekk er en kvantitativ tilneerming der en sammenligner variablene
skoleresultat og trekk fra oppleringsmodellene som tidspunkt for innfering av andresprik,
omfang av undervising i og pa andrespréket, leerernes utdanning og heystatussprak versus

lavstatussprak.

6.2 Refleksjoner over metodevalg
Utgangspunktet for formulering av forskningsspersmalet i eget prosjekt var bade praktisk

erfaring og teoretisk kunnskap om sammenhenger mellom muntlig sprak, lesing og lering.
Intensjonen var & undersoke for & beskrive og analysere for bedre & forstd det undersokte
fenomenet i den gitte konteksten. I forberedelsesfasen satt jeg med spersmal som: Hvordan er
egentlig spraksituasjonen for elevene i de aktuelle lokalmiljgene? Kan resultatene fra
sprékbadsforskning generelt gjores gjeldende 1 denne konteksten? I samtaler om spersmal
som dette, var det mange utsagn av typen vi tror ... og vi synes ... Det var behov for & fa mer
eksakt kunnskap om fenomenet. Svaret pé spersmélene kan vise seg & vere viktig for skolens
framtidige arbeid nar det gjelder leseopplaringen spesielt og opplaring generelt og for

innholdet 1 samarbeidet med foreldrene.

For a kunne gjennomfoere forskningsprosessen matte teorigrunnlaget bevisstgjores, beskrives
og utdypes. Dette var nadvendig for utforming av forskningsprosessen: Hva skal jeg
undersoke? Hvilke avgrensninger mé gjores? Hvordan skal jeg undersoke det aktuelle feltet?
Men ogsa pragmatiske vurderinger var nedvendige. De berorte refleksjoner 1 forhold til
praktiske s& vel som relasjonelle spersmél angdende skonomiske rammer og medspillernes
opptatthet og interesser. Et praktisk spersmél av en annen type var hvordan undersekelsen

skulle kvalitetssikres i forhold til min egen begrensede samiskspraklige kompetanse.

Hvilken type data trenger jeg for & beskrive og analysere tosprdklige elevers lesekompetanse i
den hensikt & gke egen (og andres) forstéelse av feltet og situasjonen? Kan gkt forstaelsen fore
til forklaringer som er viktige for & skjenne konsekvensene av en mangelfull leseforstielse?
Ut fra teoretiske perspektiv blir det viktig a rette oppmerksomheten mot forholdet mellom
sprakutvikling generelt og tospraklighet spesielt og muntlig og skriftlig sprak. Gjennom a
beskrive og analysere relevante data for & forsta feltet, kan muligheter til & forebygge vansker

apnes. Forebygging av vansker er et sentralt poeng i all pedagogisk aktivitet.
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Lesing er en interaktiv prosess som inkluderer bade spréklige og ikke-spraklige sider (Ehri
1995). Ulike sider ved spraket er viktig for avkoding og forstielse av tekst. Det gjelder
sprékrelaterte prosesser som er knyttet til forbindelsen mellom bokstaver og
korresponderende fonemer, men ogsd kunnskap pa grammatisk og semantisk nivd ma la seg
mobilisere for & huske, forstd og konstruere setninger, og for & kunne formidle det som er
forstatt. Forstaelse av tekst fordrer ogsa at leseren har strategier for planlegging og kontroll
over lesingen. Ehri trekker ogsa inn ikke-spraklige forhold i sin modell som motivasjon,

kunnskaper, interesser, selvbilde og leseerfaringer.

Et av de forste spersmél det ma tas stilling til er om det er lesing som prosess eller produkt
som skal undersokes. Siktemaélet er & f& en helhetlig forstaelse av karakteristiske trekk ved
lesekompetanse. I dette prosjektet er det lagt vekt pa lesningens spriklige element som
avkodingsstrategi og strategier for tilegnelse av tekstens innhold. Dette krever kvalitative
data. Samtidig er det viktig & fa innsyn i de ulike feilkategorienes representativitet hos de
enkelte informantene og for gruppen som helhet. Det krever kvantifiserte data. Hvor ofte
forekommer de ulike feiltypene? Hvor stor del av tekstens informasjonsmengde er forstatt?
Kvantifisering kan foregé pd ulike niva der det laveste er telling av kvalitative data, eventuelt

enkleste form for statistikk ved & ta prosentregning i bruk.

Kvalitative data som beskriver informantens avkodingsstrategi og type lesefeil, gir
informasjon om leserens innsikt i tekstens ortografiske side og hvilke avkodingsstrategier
leseren gjor bruk av. Observasjon av leseprosessen kan gi svar pa spersmal om leseren gjor
bruk av en direkte strategi eller om, og eventuelt 1 hvilken grad, leseren méa foreta en
fonologisk omkoding fer ordet gjenkjennes (Hoien og Lundberg 1997). I den grad leseren
ikke mestrer fonologisk omkoding, vil en innsamling av kvalitative data gjennom observasjon
kunne gi informasjon om hvor i prosessen problemet kan ligge. Er det gjenkjenning av de
visuelle symbolene (bokstavene), eller kobling mellom bokstav og fonologisk representasjon,
eventuelt manglende gjenkjenning av ortografiske enheter (ord, orddeler) (Spear-Stenberg
1994)? Det er ogsa behov for kvalitative data som belyser leserens strategier for planlegging
og kontroll pé tilegnelse av tekstens innhold. I hvilken grad far leseren overblikk over
teksten? Gér leseren tilbake i teksten for & fa sammenheng? Relateres innholdet 1 teksten til
tidligere kunnskap? Seker leseren etter monster 1 teksten? Den kvalitative tilnaermingen apner
for en dynamisk tenkning der den voksne gér inn og stetter informanten direkte eller indirekte

gjennom dialog, og dermed fA ytterligere innsikt i hvor leseren er i sin leseprosess. En
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kvantifisering gir imidlertid et annet orienteringspunkt og noen mulige svar pa spersmal
angdende forholdet mellom antall lesefeil og leseforstdelse. Omfanget av ulike kategorier
lesefeil kan analyseres i forhold til leseforstaelse og det apner muligheten for & foreta
sammenligning av lesekompetanse pa informantenes to sprak. En triangulering ved bruk av
bade kvalitative beskrivelser og kvantifiseringer av kvalitative data, gir en sterre innsikt bade

1 leseprosess og leseprodukt enn det som ellers ville veert mulig.

Blanding av kvalitative og kvantitative data er foretatt pd to niva i mitt prosjekt. Nar det
gjelder leseobservasjoner er metodekombinasjonen foretatt pa laveste niva. Det vil si at det er
hentet kvalitative data som er kvantifisert i ettertid. Metoden for & skaffe data har dermed 1
hovedsak vert kvalitativ, mens dataanalysen i vesentlig grad inkluderer kvantitative data.
Gronmo (1990) peker pa et faremoment her. Ved innhenting av kvalitative data er
oppmerksomheten konsentrert om hvor relevante dataene er for a belyse det aktuelle feltet.
Ved innhenting av kvantitative data er oppmerksomheten ogsé styrt mot presisjon i
undersokelsessituasjonen. Kombinasjon av metoder pa dette nivéet kan vere problematisk
hvis man i undersekelsen ikke har tatt nedvendig hensyn til den struktur og presisjon som
analyse av kvantitative data krever. Kombinasjon av metoder kan i verste fall resultere i
kvasistatistikk. Hvis kvantifiseringen av data er integrert i det planlagte designet, kan en ta
hensyn til denne innvendingen. I undersekelsen min gjennomferes et tilfredsstillende regime
for kvantifisering, s& suppleres det med en dynamisk tilneerming som gir viktige data, men
disse dataene er ikke en del av kvantifiseringen, de supplerer analysen av de kvantifiserte

dataene.

Ved undersokelse av ord- og begrepskunnskap er det foretatt en kvantifisering av kvalitative
data pé neste niva. Det karakteristiske kjennetegnet pa dette nivéet er at kvalitative og
kvantitative data innhentes parallelt i samme undersgkelsesenhet og pa samme tidspunkt
(Grenmo 1990). I min undersokelse er dette gjort ved bruk av en tospraklig prove’’. Begge
typer data innhentes under de samme kontrollerte betingelsene og tilfredsstiller kravene til

kvantifisering.

Formen pa formidling av kvalitative og kvantitative resultater er forskjellig. De kvalitative

resultatene formidles ved bruk av spréklige eksempler pé lesefeil; spraklige eksempler som

*'Det vises til kapittel 7.4.2: Forstaelse av fagtekster pa mellomtrinnet
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illustrerer kategoriene og beskrivelse av form og innhold pa det informantene formidler av sin
forstaelse. De kvantitative resultatene er presentert for & gi oversikt og formidles ved bruk av

tabeller og diagram.

6.3 Utvikling av metode og prosedyre ved innhenting av data
6.3.1 Innledning

Samiske elever i grunnskolen har rett til & velge samisk som opplearingsspréik i skolen. Det er
ikke formulert noen kriterier for sprakniva for 4 kunne velge minoritetsspraket som
oppleringssprak. I lereplanen (L97S) kommer krav om spraklig niva pa opplaringsspraket
bare indirekte til uttrykk i og med at elevene kan velge samisk som andresprék eller samisk
sprék og kultur®%. Foreldre og skole er klar over at elevene i de lokalsamfunnene som deltar i
dette prosjektet, har en svakere minoritetsspraklig bakgrunn enn elever fra omrader der
minoritetsspraket dominerer lokalt. Saerlig leererne har uttrykt bekymring over
sprakkompetansen. Foreldrene ensker tospraklige barn, og de sier at majoritetsspraket laerer
barna deres uansett, derfor er det nedvendig med et enspraklig skoletilbud (med unntak for

opplaering 1 majoritetsspraket) for & styrke minoritetsspraket.

Det ble gjort en forundersokelse for prosjektets forste del startet opp for & f en s presis
beskrivelse av den spraklige konteksten som mulig. Det ble gjennomfert semistrukturerte
intervju med elevenes foreldre og lerere hvor det ble stilt spersmal om spréksituasjonen i
hjem, nabolag, lokalsamfunn og skole. Det ble ogs stilt spersmal om foreldrenes tanker om
valg av oppleringssprék til sine barn og om sprékets framtid i deres lokalsamfunn. Bade
foreldre og laerere har i intervjuene gitt en vurdering av barnas/elevenes sprakkompetanse pa
minoritets- og majoritetsspraket. I lapet av prosjektperioden har det vert flere samtaleintervju
med leererne om tema som bergrer sprakmiljoet. Sprakmiljeet opptok laererne sterkt, og det
var av stor betydning for prosjektet. Resultatet fra forundersekelsen og det som kom fram
gjennom samtaleintervjuene 1 lopet av prosjektperioden, danner grunnlaget for den spraklige

konteksten som er beskrevet i kapittel 2, og utgjer dermed en del av undersekelsens plattform.

*2 I de nye laereplanene er samisk sprak og kultur erstattet med samisk 3. Planen har definerte kompetansemal.
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6.3.3 Hvem er informantene

Informantene 1 prosjektets forste fase var tredjeklasseelever fra to skoler i to lokalsamfunn.
Hele populasjonen av elever med minoritetsspraket som opplaringssprik pa dette klassetrinn
var 6 elever. Prosjektets andre fase ble gjennomfort da disse elevene gikk i femte klasse.
Antall informanter ble pé dette tidspunktet utvidet til hele mellomtrinnet™ p4 skole A fordi 5.-
7. klasse utgjorde en organisatorisk enhet og at det ville styrke prosjektet & inkludere flere
informanter. Det var ingen sjette- eller sjuendeklasseelever med samisk som foerstesprak ved
skole A. En tredje skole (skole B) ble ogsa inkludert i prosjektet for & utvide antall
informanter. Disse elevene gikk i femte klasse. Skole B ble valgt fordi den var sammenlignbar
med skole A og A i at majoritetsspraket dominerte sterkt bade i lokalsamfunnet og pa den
lokale skolen, og at skolen hadde en gruppe minoritetsspraklige elever med en tilsvarende
opplaeringsmodell. Dette forte til 7 nye informanter i tillegg til de 6 informantene som ogsa
var med i prosjektets forste fase. Totalt var det 42 elever (11 prosent av det totale elevantallet)
ved de tre skolene som fikk sin opplering pad minoritetsspraket det skolearet prosjektets andre

fase ble gjennomfort.

6.3.4 Smal eller bred tilnzerming

Prosjektets forskningsspersmal gjorde at fokuset ble relativt bredt hvis en sammenligner med
prosjekt der oppmerksomheten er konsentrert om en eller fa faktorer ved lesekompetanse hos
enspraklige informanter. I dette prosjektet er det nettopp et poeng & se noen sammenhenger

mellom tospraklig kompetanse, avkodingsferdigheter, ord- og begrepsforrdd og forstaelse av

tekst.

Mangelen pa utprovd og standardisert materiale representerte noen utfordringer. Det er ikke
mulig, og har derfor heller ikke vart intensjonen, a finne statistisk signifikant samvariasjon
mellom avkoding, leseforstéelse, ordforrdd og begrepsapparat. Hensikten med prosjektet har
vert & f4 kunnskap om nyansert informasjon som kan bidra til & belyse det spersmélet som er
stilt innledningsvis: Hva karakteriserer tospraklige elevers lesekompetanse pd de respektive
sprakene vurdert i forhold til begynnende lesing pd tredje klassetrinn og avansert lesing pa
femte klassetrinn? Det har vert viktig & f& inn data som kan belyse forholdet mellom lesernes

avkodingsferdigheter, leseforstielse, ordforradet og begrepssystemene. Ikke minst er det

>3 Betegnelsen “mellomtrinnet” er nd gétt ut fra offisiell sprakbruk. For enkelthetsskyld er betegnelsen brukt i
rapporten siden 5.-7. klasse utgjorde en gruppe med samme l@rer og opplegg nar undersgkelsen ble foretatt.
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interessant & se om det er forskjeller mellom prestasjonene pa oppleringsspraket og
andrespraket 1 skolen. I og med at samme type materiale og samme prosedyre er brukt ved
undersokelse av lesekompetanse pa begge sprak, skulle en tro at svakheter ved
undersekelsesmetoden vil gjore seg gjeldende i samme grad uavhengig om det er
minoritetsspraket eller majoritetsspraket som utredes, og at sammenligningen dermed er

forsvarlig.

6.3.5 Observasjon av lesekompetanse

I kapittel 6.2.2 er det reflektert over spersmél knyttet til valg av metode. Refleksjonene har
hatt utgangspunkt i forskningsspersmalet og en operasjonalisering av nekkelbegrepet
lesekompetanse. Det er argumentert for behovet for & belyse informantenes lesing bdde som
prosess og produkt. Det krever bade kvalitative og kvantitative data. Dette kapitlet skal

konkretisere nermere type data og metode for innhenting av data.

Det finnes en rekke internasjonale prever fra OECD for underseokelse av leseferdighet pa ulike
trinn. Utfordringen for enhver lesetest er 4 bestemme hvilke delferdigheter som skal
vektlegges. I alle de internasjonale prevene er oppmerksomheten rettet mot forstaelse av
tekster. Forskjellen mellom prevene er primart av sjangermessig art i valg av tekster, og 1
hvor stor grad generelle ferdigheter og evne til problemleosning vektlegges. Uansett sjanger
m4 det tas stilling til hva forstdelse av tekst er, om forstaelse kan méles og eventuelt hvordan

den kan méles.

Det er ennd et spersmél som ma stilles, nemlig hvordan leseren skal tilkjennegi sin forstaelse.
I IEA™ (1991) ble fagtekster og littereere tekster vektlagt bade for 9-aringer og 14-15-aringer
og ikke tekster av typen bruksanvisning, annonser, tabeller eller lignende. I PISA-
undersokelsen (2000) ble det i storre grad lagt vekt pa tekster som krevde generelle
ferdigheter som kommunikasjon, fatteevne, fleksibilitet og problemlesning; med andre ord
tekster som ikke er knyttet til et bestemt fagomrade. Intensjonen var a finne ut i hvilken grad

14-15-4ringene forstod, tolket og reflekterte over tekstene. I PIRLS® (2001) ble det brukt

>* International Association for the Evaluation of Education Achievement’s Reading:
http://www.timss.com/timss 1995i/sciencB.html

>> Program for International Student Assessment:

http://www.pisa.oesd.org/pages

%6 Progress in International Reading Literacy Study:
http://www.timss.comten/pirls2001i/pdf/PIRLS frame2.pdf
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bade littereere tekster og fagtekster. Ogsd PIRLS-proven var for 9-aringene og 14-15-aringene.
Lesekompetansen ble her vurdert ut fra fire forstaelsesstrategier. De to forste var knyttet til
om leseren maktet & gjengi informasjon og ideer fra teksten, og om de 1 tilfelle ogséd maktet &
gjengi informasjon som krevde at to ideer ble kombinert. Den tredje forstaelseskategorien fra
PIRLS var om leseren klarte & tolke og integrere de ideer og informasjoner i teksten som gikk
utover setningsniva, og til slutt om leseren samordnet kunnskap om tekstsjanger, struktur og

spraklige monstre.

Det alle provene har felles, er at de undersgker grupper av elever, og at elevene viser sin
forstéelse ved & krysse ut svaralternativ pd spersmal eller skriftlig formulere svar pa ord- eller
setningsniva. En av tekstene som ble brukt for 9-dringene var Opp-ned-mannen av Roald
Dahl. Elevene fikk 14 skriftlige spersmél som skulle besvares, og som skulle gi undersekeren
informasjon om de ulike leseforstielsesstrategiene. Det var spersmal om hvor hovedpersonen
hadde plassert musefellen, og leseren fikk fire svaralternativ hvorav ett skulle krysses av. For
a kunne svare pd spersmal som krevde kombinasjon av ideer, var det spersmal som: Hvor
trodde musene de stod den andre natten? Hva bestemte de seg for d gjore med det? En siste
type oppgaver som krever tolkning, integrering av ideer utover setningsniva, var: Beskriv
hvordan Laban (hovedpersonen) er og gi to eksempler pad ting han gjor som viser det. Det er

avsatt fem linjer til & skrive svaret.

De internasjonale undersgkelsene var standardisert for et gitt alderstrinn og resultatene ble
presentert som tallverdi. Etter IEA-undersegkelsen (1991) ble det utarbeidet nasjonale
kartleggingspraver for noen alderstrinn av Senter for leseforskning (SLF) ved Universitetet i
Stavanger. Disse provene ble standardiserte. De hadde imidlertid et annet siktemal enn
undersekelsen 1 forste del av mitt prosjekt, selv om de rettet oppmerksomheten bdde mot
forutsetningene for a kunne avkode en tekst og forstaelse av tekstens innhold. Lesesenterets
kartleggingspraver var utviklet for & identifisere elever med lesevansker og gi sa fyldig
informasjon som mulig om leseferdigheten til svake lesere. Takeffekten gjor seg derfor tidlig
gjeldende. Dessuten var kartleggingsprover ikke ferdig utviklet pa de aktuelle alderstrinn pa
det tidspunktet denne undersokelsen ble gjennomfoert. De nye nasjonale pravene som kom i
2004, hadde samme type spersmil som de internasjonale provene. P4 det tidspunktet min
undersokelse ble gjennomfort, var de enna ikke kommet pa samisk. Intensjonen med de nye
nasjonale prevene er & fa gradert informasjon om leseferdigheten til alle elever, og de har

derfor utfordrende oppgaver bade til gode og svake lesere.
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I mangel av passende kartleggingsmateriell var utfordringen & utforme de hjelpemidler som
var ngdvendig for 4 fa tilgang til relevante data for & belyse de sidene ved lesekompetansen
som det er det lagt vekt pa i undersekelsen. Siden en viktig motivasjon for undersegkelsen var
tanker om forbindelse mellom lesekompetanse og leering i en utdanningskontekst, ble det
valgt skoleboktekster. Et tilleggskriterium var at leererne skulle vurdere tekstene som passelig
vanskelige. Pa tredje klassetrinn ble det brukt fortellingstekster, mens det pd mellomtrinnet
var krav om at tekstene skulle vaere hentet fra fagbeker skrevet for femte klassetrinn.
Leseobservasjonen pa tredje klassetrinn ble gjennomfort i september, november, februar og
april det aret elevene ved skole A og A gikk i femte klasse. En provelesing ved skole A viste
at det var nodvendig & bruke enklere tekster enn opprinnelig planlagt. P4 mellomtrinnet
vurderte lererne tekstene skrevet for femte klassetrinn som for krevende, og det ble derfor
valgt tekster fra fagboker skrevet for fjerde klassetrinn. Leseobservasjonene ble gjennomfort i
september og oktober, og for de sju nye informantene i lopet av januar méned samme skolear.

Fire av de nye informantene gikk i femte klasse, tre i sjette klasse og en i sjuende klasse.

A undersoke informantenes forstielse av tekst medferte noen avgjorende valg. De
internasjonale prevene ble gjennomfort pa grupper av elever, og, som nevnt ovenfor, ble det
brukt utkrysningsoppgaver, utfyllingsoppgaver og svar pa spersmal. Kulbrandsstad (1998) har
vurdert leseforstaelse til fire innvandrerelever pa ungdomstrinnet. Forstéelsen ble definert
operasjonelt til det elevene kunne svare pd de spersmélene Kulbrandstad stilte dem i1 en
samtale om tekstens innhold. Uansett tilnerming er méal pé forstaelse av tekst et indirekte mal.
Vanligvis er det heller ikke snakk om et enten-eller-fenomen, men om hva som er forstatt og

grad av forstéelse.

I eget prosjekt er forstéelse av tekst vurdert ved at informantene gjenfortalte den teksten de
hadde lest hayt for leerer og meg som prosjektleder. Dette gir en viss innsikt i hva de har
forstatt. Teksten er organisert 1 innholdselement, og gir et innblikk 1 omfanget av forstaelsen.
Det er dette resultatet som presenteres i resultatkapitlet sammen med beskrivelse av
kvalitative trekk ved gjenfortellingen og supplerende informasjon. Den supplerende
informasjonen er hentet fram ved at laereren etter gjenfortellingen oppmuntret informanten til
a fortelle mer, stilte spersmal til informantene om tekstens innhold, og 1 noen tilfeller (tredje
klasse) leste teksten hoyt for informanten, og informanten fikk for hver setning anledning til &

be om ordforklaringer.
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Hva sa med forstaelse ut over det som uttrykkes eksplisitt i teksten? I de internasjonale
provene er det oppgaver som utfordrer informantene pa dette. Ogsa Kulbrandstad var opptatt
av 4 fa innsikt 1 denne type informasjon nar hun formulerte spersmalene sine. Det gjorde at
hun ikke stilte spersmal om detaljer eller mindre vesentlig informasjon som var uttrykt
eksplisitt 1 teksten og som hun ikke syntes var vesentlig for forstaelsen. Det ber her minnes
om at hennes informanter var ungdomsskoleelever mens mine var tredjeklasseelever i forste
del av underseokelsen. Ut fra generelle erfaringer fra den situasjonen mine informanter og
andre i samme omrade er i, er det et poeng & undersoke forstaelse ogséd pd dette nivéet.
Begrunnelsen er at en del elever har s f4 minoritetsspraklige domener, at en kan mistenke at
mangelfullt ordforrdd pavirker forstaelsen ogsa pa dette nivaet. Hvis sé er tilfelle, er det grunn

til & tro at det far konsekvenser for forstaelse av tekstens ideer/budskap pé alle niva.

Gjenfortellingen er brukt som metode til & samle inn bade kvalitative og kvantitative data. De
kvalitative dataene gir innsyn er i hvilken grad informantene har med en innledning, gjer rede
for tekstens handling/ideer, gjenfortellingens struktur og sammenheng. De kvantitative
dataene framkommer ved at teksten er inndelt 1 innholdselement. Innholdselement er
personer, objekter, aktiviteter/handlinger, beskrivelser, steder og tid som er nevnt i teksten.
Innholdselementene er vektet likt’’. Antall gjenfortalte innholdselement er s& oppsummert og
regnet ut 1 prosent av det totale antall innholdselement i teksten. Det finnes ingen norm for
hvor mange gjenfortalte innholdselement som vurderes som god — middels — svak forstéelse.
En av begrunnelsene for denne méten & gjore det p4, er at den apner for muligheten til &
sammenligne informasjonsmengden i tekster pa ulike sprak som har ulike morfologiske

strukturer som gjor det irrelevant & sammenligne tekstlengde ved & telle ord.

En tallverdi for forstielse apner for refleksjon over sammenhenger mellom andel lesefeil og
leseforstaelse mer direkte enn det som ellers ville vaert mulig. Det gir storre presisjon enn
gradering av forstielse pa en god — svak— dérlig-akse. Andelen gjenfortalte innholdselement
gir ikke nedvendigvis god innsikt i leserens evne til & fortolke og integrere ideer og samordne
tekstens ideer med tidligere kunnskap. Leseren ma imidlertid ha gjort noen vurderinger over

hva som er over-/underordnet, gjenkjenning av struktur og logisk rekkefelge for & kunne

> Denne maten & vurdere innholdsforstielse pa, er hentet fra Arbeidspreven. Arbeidsproven er utviklet i et
samarbeid mellom Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo og Bredtvet kompetansesenter for
sprak og talevansker.
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gjenfortelle en tekst pa en tilfredsstillende mate. Vurdering av forholdet mellom helhet og

deler i gjenfortellingen er derfor vesentlig.

Leseobservasjonen er gjennomfert med elevene enkeltvis. Elevene ble bedt om 4 lese teksten
heyt for lerer og meg som prosjektleder. Det ble sagt at det ikke var nedvendig & lese fort,
men & legge noye merke til innholdet fordi de ville bli bedt om 4 fortelle s mye av teksten
som mulig etter gjennomlesningen. Ved lesing av minoritetsspraklige tekster var det larer
som gav informasjonen, og all kommunikasjon i den forbindelse foregikk pa
minoritetsspraket og vise versa for majoritetsspraklige tekster. Eleven leste forst overskriften
pa teksten, og den som ledet observasjonen forsikret seg om at den var forstatt. Det ble gjort
opptak og tatt notater under lesningen og gjenfortellingen. Bade laerer og prosjektleder var til

stede under leseobservasjonen.

Nar informanten var ferdig med gjenfortellingen, ble det gitt en generell oppmuntring om &
fortelle mer. I de tilfellene informantene gjengav fa innholdselement, ble det stilt ledende
spersmal til informanten for & se om det var mulig at hun/han hadde flere opplysninger om
tekstens innhold™®. T de tilfellene gjenfortellingen var svart kort, ble det brukt en dynamisk
tilneerming der teksten ble lest for informanten, og informanten fikk anledning til & be om
forklaringer pa ord som hun/han ikke forstod. Denne tilnaermingen gir et visst innsyn 1
informantenes naermeste utviklingssone. Etter nylesing og dialog med informanten, ble
informanten igjen bedt om & gjenfortelle s& mye som mulig av teksten. Det resultatet som er
presentert i resultatkapitlet, er fra det forste gjenfortellingsforseket, men bedring av resultat
ved hjelp fra lerer er kommentert 1 dreftingen. P4 tredje klassetrinn ble det gjennomfort fire
leseobservasjoner ved lesing av minoritetsspraklige tekster og to ved lesing av
majoritetsspraklige. Pé femte klassetrinn ble resultatene fra en av leseobservasjonene pa hvert
av sprakene tatt med i resultatet. Bakgrunnen for at bare en av tekstene er tatt med, er at det
ikke var praktisk mulig & gjennomfere flere leseobservasjoner pa de sju nye informantene.
Den andre observasjonen av fagtekster ved skole A og A viste samme bilde som den som er

presentet i resultatkapitlet.

¥ Dette berorer forholdet mellom hukommelse og forstielse av tekst. I kapittel 8.1: Spraklig kompleksitet og
vurdering er dette kommentert. Det er neppe mulig & skille leseforstaelse fra hukommelse, og det er da heller
ikke gjort forsgk pa det i denne avhandlingen. Fokus er pa normalt fungerende tospraklige elevers
lesekompetanse pa sine respektive sprak.

103



6.3.6 Observasjon av ord- og begrepsrikdom

For observasjon av ord- og begrepsrikdom er det brukt en prove for kartlegging av verbale
ferdigheter pa to sprak, TOSP”. Proven finnes pa norsk og er bearbeidet til 12 sprék, og ble i
forbindelse med prosjektet bearbeidet til samisk®. Proven er ikke en evneprove, og den er
heller ikke standardisert. Loonas intensjon med & utvikle proven var & gi lererne et redskap til
a kartlegge elevenes sprik- og begrepsforstaelse (Loona 2005a). Lererne har fatt et redskap
som kan gi kunnskap om elevenes dominante sprak, og dermed har lereren et bedre
utgangspunkt for 4 tilrettelegge oppleringen for tospraklige elever. Proven gir en indikasjon
pa om elevenes faglige vansker kan skyldes et generelt svakt utviklet begrepsapparat eller et

mangelfullt ordforrdd pd opplaringsspraket.

Den tospraklige praven omfatter fire delomrader som gir en viss oversikt over hvor elevene er
i sin spréklige og kognitive utvikling. Delpreve 1 dreier seg om generell orientering i det en
kan betegne som naturlige omgivelser 1 det norske samfunn. Her er det spersmal om f.eks.
hva vi limer pa et brev for vi kan sende det, hva bred lages av, hvorfor sneen smelter om
véren og navn pa konge og statsminister. Delprove 2 ettersper navn pa deler av noe, f.eks. rot,
grein, blad og stamme som deler av et tre, og eleven skal sa finne et felles ord nar det finnes
mange av samme sort, i dette eksemplet skog. Oppmerksomheten er dermed rettet mot
begreper som barnet har tilegnet seg gjennom perseptuelle erfaringer, og ogsa gjennom
relasjoner mellom ulike objekt (Loona 2005b)°". I delprove 4 forventes det at elevene kobler
sammen elementene til kategorier og sa finner kategorinavnet, f.eks. at varme og kulde kobles
sammen og at kategorinavnet er temperatur. I delprave 3 skal elevene krysse ut et av tre
adjektiver. Hensikten er, 1 folge Loona, & kartlegge elevenes litterere ordforrdd som er naert
knyttet til forstaelse av litterare tekster. Den siste delpreven er en leseprove. Den er ikke

brukt i dette prosjektet siden lesekompetanse er vurdert ved bruk av andre tekster og metoder.

Innholdet i proven er hentet fra leerebeker i samfunns- og naturfag fra 1.-8. klassetrinn. Siden

proven ikke er standardisert, og at det forelopig ikke finnes noen publikasjoner som drefter

* Prgven er utarbeidet av Sunil Loona ved Nasjonalt senter for flerkulturell opplaering (NAFO) ved Hogskolen i
Oslo. Loona er utdannet psykolog og har ogsa lang erfaring med flerspréklige elever fra sitt arbeid ved PP-
tjenesten.

% Preven ble oversatt og bearbeidet til samisk av Anne-Dagmar Biti Mikalsen ved Statlig spesialpedagogisk
stotte i Kautokeino.

%! Loona kommenterer at i forskning pa begrepsutvikling er en stort sett enig om at sammenhengen mellom ulike
begrep enten grupperes ut fra perseptuell kjennetegn eller ut fra relasjoner. For barnet begynner pa skolen, har
det tilegnet seg tusenvis av persepsjonsbegrep. I folge Vygotsky (2001) er et begrep aldri dannet ut fra kun
perseptuelle erfaringer. Det vil alltid veere en sosiokulturell komponent.
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spearsmal knyttet til bruk av TOSP, er det vanskelig & vite hva en kan forvente av
informantene. Hver oppgave er imidlertid vektet fra 1-3 poeng. Det gir et visst grunnlag for en
kvantitativ vurdering av resultatet ved at det er foretatt en prosentmessig fordeling av
resultatet for hver delprove. Det dpner for muligheten til & sammenligne resultatene for hver
delprove for hver informant, hver informants resultat pa sine respektive sprak og for en
sammenligning mellom informantene. Proven gir ogsé verdifull innsikt 1 kvalitative sider ved

informantenes ord- og begrepsapparat.

TOSP finnes i to versjoner; en beregnet for 1.-5. klassetrinn og en for 6.-10. klassetrinn. I
undersekelsen ble praven for 1.-5. klassetrinn brukt. Praven ble gjennomfort gruppevis pa
begge sprak ved hver av de tre skolene i trad med de retningslinjene som er utarbeidet for

gjennomforingen.

6.4 Kategorier til drofting
Det er skt etter data innenfor tre hovedomréder for & belyse informantenes lesekompetanse —

avkodingsferdigheter, leseforstaelse og ord- og begrepsrikdom. Forholdet mellom

hovedomrédene er spesielt fokusert 1 analysen.

Avkodingsferdigheter

Nér det gjelder avkodingsferdigheter, er det et todelt fokus 1 undersegkelsen. Det ene er
informantenes avkodingsstrategier, og det andre er knyttet til avkodingsfeil. De tilgjengelige
dataene apner for beskrivelser, analyser og sammenligninger av a) antall lesefeil ved lesing av
samiske og norske tekster b) type lesefeil ved lesing av samiske og norske tekster c) antall og

type lesefeil relatert til forstaelse av samiske og norske tekster.

Leseforstielse

Leseforstielse er operasjonalisert til antall innholdselement som gjenfortelles (i prosent av
tekstens totale antall innholdselement) etter at teksten er lest. Inndeling av teksten i
innholdselement gir en tallverdi pa tekstforstaelse som gir mulighet til & sammenligne hvor
mye hver enkelt informant har forstitt av den informasjon som teksten inneholder. I tillegg er
det gjort kvalitative vurderinger av gjenfortellingens struktur og progresjon. I den kvalitative

vurderingen er det lagt vekt p4 om gjenfortellingen inneholder en innledning, logisk
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rekkefolge, om det er sammenheng i gjenfortellingen og om fortelleren har med en
oppsummering og/eller konklusjon som avslutning. Innholdselementene gir oversikt over
detaljrikdommen i hver del. Det er dermed sett pa logiske sammenhenger mellom tekstenes

ulike deler, detaljrikdom i gjenfortellingen og forstéelse av tekstenes hovedpoeng.

Ord og begrepsrikdom

Det er brukt tospréklig preve og en dynamisk kartlegging av tekstene for 4 fa data som kan
fortelle noe om informantenes ord- og begrepsrikdom. Tospréklig preve tilforer datamaterialet
innsikt i informantenes verbale ferdigheter i & uttrykke informasjon om sine sosiale og
naturlige omgivelser, begreper tilegnet gjennom erfaringer, relasjoner mellom ulike
erfaringsbegrep og ordforrad. Dette materialet er supplert med data fra de leseobservasjonene

hvor informantene fikk anledning til & be om ordforklaringer underveis.

Samlet sett dpner de tilgjengelige dataene for beskrivelser, analyser og interessante
sammenligninger av lesekompetanse ved lesing av samiske og norske tekster nar det gjelder:
- andel og type lesefeil og leseforstielse
- forstéelse av fortellende tekster pa tredje klassetrinn og fagtekster pa mellomtrinnet

- ord- og begrepsforrad pa de to sprakene
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7 KARAKTERISTISKE TREKK VED LESEKOMPETANSEN

7.1 Karakteristiske trekk ved informantenes opplaring

Det primere innholdet i dette kapitlet er en presentasjon av resultatene fra
leseobservasjonene. Resultatene ma imidlertid forstds pa bakgrunn av informantenes spraklige
kontekst og den opplaringen de har fatt i skolen. Informantene har fulgt planen for samisk
som forstesprak som har som forutsetning at elevene har samisk som morsmal (L97S:124).
Malsetningen for faget er at samisk skal vaere et fag som skal styrke elevene som
morsmalsbrjkere, deres samiske identitet, gi opplevelser, danning, kultur og ferdigheter, men
ikke 4 laere samisk. Planens alternativ til de som ikke har samisk som morsmal, er & folge
planen for samisk som andresprak og norsk som ferstesprak. Flere av familiene som er
representert i prosjektet, har hatt eldre barn som har fulgt planen for norsk som forstesprak og
samisk som andresprak. Nar det gjelder samiskspraklige ferdigheter, har ikke resultatene svart
til forventningene. Dette er en erfaring som er vel kjent i de lokalmiljeene der det skjer en
vitalisering av samisk sprak, og resultatet bekreftes gjennom Todals (2002) forskning. Det har
fort til at stadig flere foreldre velger samisk som forstesprak for sine barn, med andre ord en

tilnaermet enspréklig oppleringsmodell slik den fungerer i praksis, men med noen variasjoner.

7.2 Hva er observert
Informantene var 8-9 ar nar de gikk i tredje klasse og 10 — 13 &r pa mellomtrinnet (5. — 7.

klasse). Da elevene gikk i tredje klasse, ble bade avkodingsferdigheter og forstaelse av
fortellingstekster vurdert. P4 mellomtrinnet ble oppmerksomheten konsentrert om forstielse
av fagtekster og elevenes ord- og begrepsrikdom vurdert ved bruk av TOSP. I tredje klasse
ble det brukt fire samiske tekster og to norske®. I dette kapitlet presenteres et gjennomsnitt
for antall morfemisk leste ord og gjenfortalte innholdselement pa hvert av sprakene for hver

informant™. Fra mellomtrinnet presenteres én tekst fra hvert sprak®.

%2 Go merra $attai salttis og Biellorasi er hentet fra Einarsen, H.G., Helander, L. (2001): Sdike Suvon 3. Davvi
Girji OS. Oavaris ganda og Gievat giela er hentet fra E.M., Turi, R.S. (1997): Geavat giela ja gahtte dan. Davvi
Girji OS. De norske tekstene er: Da hund og katt ble uvenner, Mitt skattkammer 5 og Bjornens rdd (oversatt av
Britt Rajala).

5 Det vises til vedlegg 7.

% De tekstene det referes til er En steinalderfamilie i Frankrike/Geadgeaigebeara (oversatt til samisk av Britt
Rajala) og Den store Amerikareisen. Begge tekster er hentet fra Egge, L-A., Libak, 1., Stenersen, 0., Stromme,
K.E. (1999): Regnbuen 4, Samfunnsfag, Natur- og miljofag, J.W. Cappelen Forlag A/S.
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Hva er en passelig vanskelig tekst — spraklig og innholdsmessig? Et hovedkriterium er at
tekstene skal vare beregnet for alderstrinnet. Her ligger forfatternes forventninger til
lesekompetanse og skolens forventninger ved at de har tatt tekstene i bruk. Larerne ved
prosjektskolene har valgt ut de tekstene som ble brukt i leseobservasjonene som passelig

vanskelig.

7.3 Avkoding — lesingens tekniske side
7.3.1 Karakteristiske trekk ved avkodingen®

Leseobservasjonene ble foretatt i september, november, februar og april det aret elevene gikk
i tredje klasse. Informantene har lest de samme tekstene med unntak av teksten til forste
leseobservasjon. Den viste seg & vare sa vanskelig for gruppe A at det ble valgt en enklere
tekst for gruppe A. Problemet var ikke avkoding, men forstielsen av teksten. Et av kriteriene
for en passelig vanskelig tekst er, 1 folge Bredtvet kompetansesenter for sprak og talevansker,
at elevene kan lese 80 prosent av ordene uten avkodingsvansker. Ingen av informantene hadde
avkodingsvansker pa dette nivdet. Avkodingsferdigheten er vurdert ut fra to kriterier. Det ene
er hvor mange ord som ble lest morfemisk®. Det andre kriteriet gjelder andelen feilleste ord.
Andelen ord som ikke er lest morfemisk eller feil, er lest ved bruk av fonologisk omkoding.
Informantene har da analysert ordets ortografiske form til ortografiske enheter (bokstaver eller
bokstavlenker), omkodet de ortografiske enhetene til fonologiske enheter (fonem, onset-rime
eller stavelser), holdt de fonologiske elementene i korttidsminnet inntil de har foretatt en
syntese som forhapentligvis forte til en gjenkjenning av ordets fonologiske form og at ordets
semantiske betydning ble aktivert. En slik indirekte strategi viser at leseren ikke har ordets

ortografiske form lagret i sitt langtidsminne.

% Materialet er tidligere presentert i rapporten: Kjelaas, J.H. (2003): Leseutvikling hos elever med to forstesprdk.
Sametinget/Samediggi, Hagskolen i Tromsg, og i Kjelaas, J.H. (2005): Reading development in bilingual pupils.
Samediggi/Sametinget, Hagskolen i Tromsg.

5 Morfemet er ordets minste betydningsbarene enhet. Helordslesing eller ortografisk lesing er oftes & forstd som
lesing av meningsbarende orddeler.
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Tabell 2: Andel morfemisk leste ord pa tredje klassetrinn

Elev®’ 1 | Elev2 | Elev 3 | Elev 4 | Elev 5 | Elev 6

Samiske tekster | 89 88 70 79 90 74

Norske tekster | 99 99 78 98 100 98

Andelen morfemisk leste ord er hayere for alle informantene ved lesing av norske tekster.
Elev 3 skiller seg ut ved at andelen morfemisk leste ord er lavest uavhengig av sprék.
Informant 4 og 6 skiller seg ut med sterst forskjell mellom sprakene i andelen morfemisk

leste.

Tabell 3: Antall avkodingsfeil pé tredje klassetrinn

Elev 1|Elev 2 |Elev 3 |Elev 4 |Elev 5|Elev 6

Samiske tekster| 2 % 2% |9 % 7% 2% 10 %

Norske tekster | 2 % 3% |13% 2% | 0% 2%

Tallene er rundet av til neermeste hele tall etter vanlige avrundingsregler

Tabellen viser svert fa feillesninger. Informant 3 har flest avkodingsfeil og dette gjaldt begge
sprak. Informant 6 skiller seg ogsa ut med sterst forskjell mellom sprakene i antall feilleste
ord. Ingen av elevene foretok en fonologisk omkoding av en og en bokstav. Stavelsen var den
minste fonologiske enheten som ble brukt. I overveiende grad leste elevene stavelsene med
god flyt, men i en del ord ble stavelsene gjentatt flere ganger for elevene klarte 4 lage en

helhet av ordet.

I den grad leseren har ulike kompetanse pé de to sprakene, kunne en forvente flere
feillesninger pa det svakeste spraket, og at type feillesninger er knyttet til sprakkompetanse.
Disse er delt inn 1 kategoriene fonologiske, grammatiske og semantiske feillesninger. Det er
ikke uproblematisk & dele inn feillesningene i de nevnte kategoriene. Selv om spréiket har en
fonologisk, grammatisk og semantisk side, henger dette sammen. Et ord m4 ha en fonologisk
eller ortografisk form, og ord i en spréklig kontekst mé ogsa ha en grammatisk funksjon.
Grensene mellom de ulike kategoriene er derfor ikke absolutte. Nar en informant for
eksempel leser et substantiv som star i genitiv/akkusativ som om det stir i nominativ, er det

en grammatisk feil. Samtidig er den fonologiske formen pa de to ordene sé like, at

571 tabellene er elev brukt i stede for informant fordi ordet elev er kortere og gjor dermed utformingen av
tabellene enklere.
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feillesningen kan skyldes at eleven ikke husker den fonologiske formen helt presist. I
oppsummeringen er dette definert som en grammatisk feillesning. Et annet eksempel pa
grammatisk feillesning er “en dyr” som viser manglende kongruens. Eksemplet viser ogsa at
ikke alle feillesninger nedvendigvis har betydning for forstaelsen av teksten. Materialet
inneholder eksempler der en fonologisk feillesning resulterer i et annet leksem. Spersmalet er
sa om dette er en fonologisk eller en semantisk feillesning? Nar “’slikk™ blir lest ’slik” 1 en av
de norske tekstene, er resultatet et nytt leksem. Denne feillesningen er likevel definert som en
fonologisk feillesning med den begrunnelse at feil vokallengde og hvordan dette uttrykkes 1

skrift, er bakgrunnen til feilen, ikke at semantisk beslektede ord forveksles.

Tabell 4: Kategorisering av lesefeil pa grunnlag av resultatet fra alle informanter i tredje klasse

Fonologiske feil | Grammatiske feil | Semantiske feil
Samiske tekster 42 % 36 % 22 %
Norske tekster 40 % 35 % 25%

7.3.2 Fonologiske feillesninger

Fonologiske feillesninger kan skyldes en uneyaktig fonologisk omkoding av grafemene®. Det
kan fore til at eleven leser ord eller et non-ord som har fonologisk likhet med mélordet. En
presis fonologisk omkoding forutsetter en automatisert assosiasjon mellom grafem og fonem.
Alle feillesninger av vokallengde, forveksling av vokaler, diftong-vokal forvekslinger,

sekvensfeil og lesninger som ender som non-ord er registrert som fonologiske feillesninger.

Vokalforvekslinger

Fra samiske tekster:

divttii ble lest divtta, goh¢fu — gahccu, sihtan — sahtan, vuhtodii — vuhtadii, nohkastit —
nuhkustit, eatnamis — eatnimis, duohkot deike — duohkat deike

searaid - searid, vanahalai — vanahali, vuovdai — vuovdii, arvigodii — arvegodo

Fra norske tekster:

rad ble lest red, sd — sa, holdt — haldt, unders — andres, radsla — rodsla, hente - hante

5% Grafem viser til bokstavnes spréklige funksjon mens boktav har et mer konkret innhold og visert til
bokstavtegnet.
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Diftong - vokal forveksling

Fra samiske tekster:
duohta ble lest dohsta, guvlui — guvlii, njoalui — njoalai,
Fra norske tekster:

snytt ble lest snoyt

Feil vokallengde

Fra norske tekster:

Slikk ble lest slik, eter — etter, flote — flotte

Andre fonologiske feil

Fra samiske tekster:

Mon dat gal soaiggan (lest: soaidan) vehas.

.. go velledit (lest: viezidit) balga ala

ja arvi fas dahka soajaid (lest: siajai) nu lossadin (lest: lossadie)
Dan rgjes lea biellorassi sojaldahttan lidiidis (lest: lidiidii)
Go bohte bieju (lest: biejui) lusa

Mun canan bieju (lest: bidju) sisa

Mun dat gal soaiggan (lest: soaida) veahas

Su almmai i1 hdhppehan (lest: hahppe) eara

.. ahte ill4 veajan (lest: viljan) oppa girdit ge

.. ja arvi fas dahka soajaid (lest: siajnit) nu lossadin
Smavvadivrrit sahttet caknat (lest: gaknat) suodjai arvedalkin
Nubbi huikkadii (lest: huikkidai) ja viehkalii ...

Dan rajes lea biellorassi sojaldahttan (lest: sojaldahtt) lidiidis
.. ahte smavvadivrrit (lest: smavvadivrrat) sahttet ..

gii do doarggista muorra beazes (lest: geazii)

Fra norske tekster:
gnage ble lest gange, velstand ble lest vestland, flate — lafte, stien — stein

hugg og slag — hung og slogg
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7.3.3

Grammatiske feillesninger

Grammatiske feillesninger kan berere ordets bayning, avledning, sammensetning og

kongruens. Hvilke underkategorier som dette berorer, er selvsagt avhengig av det enkelte

spraks grammatiske struktur.

Feil personbgyning av verb

(si1) alge ble lest (son) alga

(mii) dadjat - (don) dajat

(son) fuomasii - (mon) fuomasin

(sii) galge — (son) galga

(mii eller sii) leat — (son) lea

(don) sahtat — (mon) sdhtan

(son) vastidii — (infinitiv eller mii) vastidit
(infinitiv eller mii) veallat — (son) vealla
(sii) vulgge — (ikke gram. referanse) vuolget

(don) oainnat — (mon) oainnan

Feil tid av verbet

Fra samiske tekster:

heive (presens) — heivii (preteritum)
liikui (preteritum) — liiku (presens)
massan — massen

lei (preteritum) — lea (presens)

Fra norske tekster:

Feil kasus

Feil tid:
blir (presens) ble lest ble (preteritum)
prove (presens) — provde (preteritum)

Riktig tid, men en ikke-akseptabel form: lep ble lest lopte, hjulpet - hjelpte

mu (akkusativ/genitiv) — mus (lokativ)

arvedalkin (essiv) — arvedalki (nominativ) (setningen er fortsatt meningsfull)
eatnamis (lokativ) — eatnamii (illativ)

goalmmat (ordenstall) — golmma (genitiv)

guovzza (akkusativ/genitiv entall) — guovzzat (nominativ flertall)

iezas (3. pers. akkusativ/genitiv entall) — ieza (3. pers. nom. flertall)
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- oktan — okta (innholdsmessig ingen forandring)
Endring av tall
Fra samiske tekster:
- bieju (akkusativ/genitiv entall) — biejuid (akkusativ/genitiv flertall) (setningen er
fortsatt meningsfull)
Fra norske tekster:
- (de ble) sultne ble lest (de ble) sulten
- husbondfolket — husbondfolkene (ikke nedvendigvis en grammatisk feil)

Endring av determinant

- de ble lest det eller den
- en dyr — et dyr
Annet
Fra samiske tekster:
- cakna — caky (utelatelse av grammatisk morfem)
- (lea) diehtan (perfektum partisipp) — diehtd (3. person entall presens)
- lidiidis — lididii (utelatelse av possisiv suffiks)
- japmin (deden) — jabmi (avded/lik)
Fra norske tekster:
- skrinet ble lest skrinen
- et godt rad — et god rdd
- hund og katt — hund og katten
- da tok hund og katt — da tok hunden den og katten
- a flate dem over — og flate over
- tar den og musa pa ryggen — tar musa pa ryggen
- hjulpet til med & hente — hjulpet med & hente
- de gikk sultne de med — de gikk sultne

7.3.4 Semantiske feillesninger

En semantisk forveksling kan vere et ord fra samme kategori og derfor bety tilsynelatende det
samme (f.eks. jakke forveksles med genser, bil med buss etc.). Det kan ogsa vere ord som
ofte brukes sammen og at det derfor er knyttet en assosiasjon mellom ordene (l&s — nokkel,
vei — gate, kald — varm). En kan ogsa tenke seg tilfeldige forvekslinger der ordene ikke har

noe betydningsmessig slektskap eller assosiative forbindelser. Det kan virke noe sgkt & kalle
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dette en semantisk forveksling. Lydlikheten har ingen betydning ved semantiske
forvekslinger, men kan tilfeldigvis vare til stede. Det vil i tilfelle gjore det vanskelig &
vurdere om det er en semantisk eller fonologisk forveksling. Det kan se ut som mange av
forvekslingene som her er definert som semantiske, har sin arsak i en ungyaktig avkoding og
manglende spraklig kompetanse til & avslore at dette ikke passer inn i den spréklige
konteksten. Vi ser at det leste ordet i mange tilfeller har en lydlighet eller ortografisk likhet
med malordet. Hva som oppfattes som lydlikhet mellom sprak, er delvis avhengig av den
fonologiske kompetansen en har pa det aktuelle spraket. Det er vurdert & lage ulike
underkategorier, men siden grensene mellom kategoriene ville bli relativt tilfeldige, er det

ikke gjort.

Semantiske forvekslinger

Fra samiske tekster:
- uvlu beasai caknalit suodjai (ly)(lest: suonjai (krep))
- olmmai suonjai (krep) (lest: suodjai (ly)) bidjui
- ja arvi fas dahka (gjor) (lest: dahkko (ble gjort)) soajaid nu lossadin
- Ieza han dii (dere) (lest: ii (han/hun ikke) bivdibehtet mu
- Biellorassi likkui buotlagan dalkkide (veer pl.) (lest: dalki (veer generelt)
- .. go velledit (legger) (lest: viezzalit (av viezzat (hente)))
- Mu balkesta biegga duohko deike (dit — hit) (lest: duohkot deike (fram og tilbake.
Eleven leste her en vanligere form enn den som star i teksten.))
- Dan rgjes (fra den gang) (lest: ranes (gra), rastis (trost), jearra (sper) av andre
elever)
- dahka (han/hun gjer) — dahko (her)
- muhtima (genitiv/akkusativ av noen) — muhtimin (av og til)
- dajai (3. person entall preteritum av dadjat (a si) — dagai (3. person entall
preteritum av dahkat (& gjere)
- muhtun (noen) — muhtu (men)
- eard (il happehan eard) — jeara (han/hun sper)
Fra norske tekster:

- ropte og sprang (lest: ropte pa sprang)®

% Preposisjoner og konjuksjoner har ikke nodvendivis et semantisk innhold, men viser til forholdet mellom
ordene i en frase eller en setning. Nar forvekslingen likevel er plasser under semantiske forvekslinger, er det
fordi endring i betydning skjer pa dette nivaet.
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- liste seg ned (lest: fram) fra treet

- men vi to er da (lest: enda) venner

- Katten kunne ikke svemme, og sa matte (lest: motte) hunden ta ..
- hente (lest: hadde) ringen

- ringen sorget (lest: sorgen) for at ...

- det blir ikke lett (lest: lent)

- sa fér (lest: folk) vi nok ringen

- dette synes (lest: signer) katten var et godt rad

- Da de kom over pa (lest: md) den andre bredden

7.4  Leseforstdelse — lesingens hensikt
7.4.1 Forstielse av fortellingstekster pa tredje klassetrinn

Ved vurdering av leseforstéelse i tredje klasse ble det brukt fortellingstekster. Tabell 5 viser et

gjennomsnitt av antall gjenfortalte innholdselement i de samiske og norske tekstene.

Tabell 5: Forstdelse av samiske og norsk tekster

Elev 1 Elev 2 Elev 3 Elev 4 Elev 5 Elev 6
Samiske |24 % 16 % 23 % 8% 10 % 6 %
Norske 49 % 42 % 51 % 20 % 47 % 47 %

Tallene er rundet av til narmeste hele tall etter vanlige avrundingsregler.

Nar leseren bare klarte & gjenfortelle noen fa innholdselement, fikk leseren spersmal fra
leereren som var ment som stette 1 & huske innholdet 1 den leste teksten. Erfaringen viste at 1
beste fall forte det til at informanten gjenfortalte et par innholdselement. Ved noen slike
anledninger leste leereren teksten hoyt for eleven. Lereren stoppet for hver setning og spurte
om det var noen ord eleven gnsket forklaring pa. Det folger en oversikt over de ordene

elevene ba om forklaringer pa fra den samiske teksten:

I leseobservasjon 2 (Geavat giela) ba alle informantene om forklaring pa ordene:
- rava (guovzza rava/bjernens rdd. Guovza dat gal rdvii mu/Bjernen gav et rad til

meg.)
- soaiggan (Mun dat gal soaiggan veahas/Jeg kan nok skvette litt)
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- susttasii (Guovza susttasii albma juohke saji/Bjernen luktet lenge pa hvert sted)

- njiejai (nubbi njaga njiejai muoras/den andre gikk ned fra treet)

Halvparten av informantene ba om forklaring pa ordene:
- balga (Fakkestaga idistii guovza balga ala/Plutselig en morgen springer en bjern pé
stien)

- njoammel-hiittana (Do don njoammel-hiitana, gii do doarggista muorra geazes

.../Den reddharen som skjelver i treet ...)
- velledit/vellai (preteritum) (... go velledit balga ala/som legger seg pa stien)
- doarggista (gii do doarggista muorra/som der skjelver i treet)
- jeddtii (son jeddii iezas/han trostet seg selv)

Noen eksempler pa ord som en til to av informantene ba om forklaring pa:
savkalii (hviske til), hahppehan (snar), vuoingnahagaid (puste), idistii (om morgenen), juohke

(hver eneste), loahpas (til slutt), givecadii (klatret), fahkkestaga (plutselig)

I leseobservasjon 4 (Biellorassi) var det 4 informanter som gikk gjennom teksten to ganger.
Alle fire ba om forklaring pa ordene
- navddasii (.... beaivvaza ovddas ja ndvddasii dan liegga suotnjariid/... foran solen
og net dens varme striler)

- nordadeamen (Biellorassi dovddai muhtima nordadeamen/Blaklokka kjente noen

som puffet)

Tre av de fire informantene ba om forklaring pa:
- vanahalai (Biellordssi vanahalai beaivvaza ovddas/Blaklokka strekte seg foran
sola)
- ruohttasat (.. dus geat ruohttasat eatnamis/... som har retter i jorda)

- vuhtodii (Biellorassi vuhtodii ¢abbat biekkas/Blaklokka vugget pent i vinden)

- searaid (... vai uvlu beasai nohkastit ja odda searaid cohkket/at humla skulle fa
sove og samle nye krefter)

- sojaldahttan (Dan rajes lea biellorassis sojaldahttan lidiidis/Fra den gangen har
blaklokka beyd sine blomster)

Noen eksempler pé ord som en til to informanter ba om forklaring pa:
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- arvegoaikkanasaid (regndraper), biekkas (i vinden), liddiidis (en eller annens
blomster)

- vuhtodii (vugget), suotnajariid (stréler (fra sola)), heangamin (henger).

I leseobservasjon 5 (Guovzabivdit) var det tre informanter som bearbeidet teksten to ganger.
Alle tre ba om forklaring pa ordene:
- bieju (Mun ¢anan bieju sisa ja dohppen guovzza gitta/Jeg kryper inn i hiet og tar
tak i bjernen)
- ¢anan (jeg kryper)
- dolos (Dolos olbot vulge guovzzaid bivdit/Folk fra gamle dager dro for 4 jakte pa
bjern)

Noen eksempler pa ord som en informant ba om forklaring pa:

- sin olbmas (deres kamerat), doaivvun (jeg tror), oaivi (hode).

Etter en slik gjennomgang av teksten ekte 10 av de 12 informantene antall gjenfortalte

innholdselement fra pa 8 — 25 prosent, i de fleste tilfellene mellom 8 — 16 prosent.

Informantenes gjenfortellinger har noen karakteristiske trekk som gir grunnlag for en
inndeling i tre grupper ut fra antall gjenfortalte innholdselement og kvalitative beskrivelser av
gjenfortellingen. Gruppe 1 hadde en svert begrenset leseforstéelse, selv med stottende
spersmal. Under 15 prosent av tekstens innholdselement ble gjenfortalt, det vil si at
informanten bare kunne gjore rede for bruddstykker av teksten. Noen la til innholdselement

som ikke stod i teksten, men som bidro til & skape en logisk sammenheng i1 gjenfortellingen.

Gruppe 2 hadde en forstéelse av fortellingens essens. Denne gruppen gjengav 15 til rundt 20
prosent av tekstens innholdselement. Gjenfortellingen manglet en innledning. De momentene
som ble gjenfortalt, kom i samme rekkefolge som 1 fortellingen. Overgangen mellom
fortellingens ulike deler var uklar. Gjenfortellingen hadde fi detaljer, men viste likevel en
delvis forstaelse. Fortelleren manglet overblikk over fortellingen, og gjenfortellingen bar preg

av oppramsing.
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Den tredje gruppen fortalte minst 25 prosent av innholdselementene. Informanten hadde
oversikt over fortellingen, og alle tekstens hoveddeler ble presentert. Grad av detaljrikdom

okte med antall gjenfortalte innholdselement.

7.4.2 Forstaelse av fagtekster pa mellomtrinnet

P4 mellomtrinnet ble oppmerksomheten rettet mot forstielse av fagtekster’® og ord- og
begrepsrikdom. Antall gjenfortalte innholdselement pa hvert av sprakene kan leses ut fra
soylediagrammet. Informant 13, som kom inn i prosjektet pa dette tidspunkt, hadde sépass

store vansker med avkoding, at resultatet av leseobservasjonen ikke er tatt med i diagrammet.

Diagram 1: Resultat fra lesepreven pa mellomtrinnet

45
40 |
35

30
25

Prosent

20 -

15

10 A

5,

0
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
Enheter

Lys farge: majoritetsspraket Merk farge: minoritetsspraket

Et aspekt ved resultatene pa 3. og 5. klassetrinn er sammenfallende, nemlig at forholdet
mellom de kvalitative kjennetegnene og antall gjenfortalte innholdselement er det samme.
Informanter som gjenfortalte feerre enn 15 prosent av innholdselement, hadde med noen

innholdselement fra innledningen og fra den handlingen som kan beskrives som emosjonelt

" Tekstene er hentet fra Egge, L.A., Stenersen, @., Stromme, K.E. (1999): Regnbuen 4, Samfunnsfag, Natur- og
miljofag. J.W. Cappelens Forlag A/S. Den samiske teksten er oversatt av Britt Rajala.
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engasjerende, men ikke noe fra de andre handlingene eller fra avslutningen. Det er variasjon
fra & gjengi noen fa innholdselement fra innledningen til ogsa & ha med minst en handling i
tillegg til den emosjonelt engasjerende handlingen. De informantene som gjengav 25 prosent
av innholdselementene eller mer, hadde med innholdselement fra alle tekstdelene.
Hovedforskjellen mellom informantenes gjenfortelling var ikke knyttet til manglende logisk
oppbygging, men til forskjell i hvor mange av tekstens hoveddeler som var med, og hvor
mange detaljer som ble beskrevet innenfor hver tekstdel. Noen informanter "diktet" inn
innholdselement ved & bruke egne erfaringer for a fa til en logisk gjenfortelling. Et felles trekk
ved gjenfortellingen av fagtekster var at alle informantene gjengav den handlingen som er
beskrevet som emosjonelt engasjerende. Imidlertid var det ogsé her slik at de som generelt
hadde med mange innholdselement i sin gjenfortelling, ogsa hadde det nar den emosjonelt
engasjerende handlingen ble gjenfortalt, mens de som hadde fa innholdselement, bare nevnte

denne handlingen.

Diagram 1 viser at seks av informantene (informant 1, 2, 3,9, 10, 11 og 12) gjenfortalte mer
enn 25 prosent av innholdselementene 1 den norske teksten. Tre av disse hadde en forstielse
av de samiske tekstene som 1& over grensen pa 25 prosent gjenfortalte innholdselement
(informant10, 11 og 12). Alle de andre informantene gjenfortalte mindre enn 15 prosent av
innholdselementene i den samiske teksten. Tre av elevene (informant 4, 6 og 7) 1a rundt

grensen pa 15 prosent gjenfortalte innholdselement etter lesing av de norske tekstene.

7.5 Ord- og begrepsrikdom
Ord- og begrepsrikdom er undersgkt ved hjelp av TOSP (tabell 7). Generelt er det klare

forskjeller mellom sprakene nar det gjelder resultatene pa delomradene informasjon og ord-
og begrepsrikdom. Kartleggingen av det litterere ordforrddet (ordgjenkjenning) viser hay
skére pa begge sprik. Det er ogsé liten forskjell mellom sprékene pa delpreven som krever
kategorisering, men her er antall riktige svar lavt pa begge sprak. Det gjennomsnittlige
resultatet fra alle delprovene er i faver av majoritetsspraket for alle elevene med ett unntak
(informant 13). Det er variasjon 1 sterrelsen pa differansen. Informant 4, 5 og 6 skiller seg ut
med spesielt store forskjeller mellom sprakene 1 gjennomsnittsresultat fra TOSP. Informant 1,

2, og 13 skiller seg ut med spesielt smé forskjeller i resultatene for de to sprékene.
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Tabell 6: Resultat fra tospraklig prove (TOSP)

Elev 112 (3|4 (5|6 |7 |8 |9 |10(11|12|13| Snitt|Diff.
7

Informasjon (maks skare 30)

samisk 706760 |57|57(53]60|50|65]|72 82142161 |18

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

Ord-/begrepsrikdom (maks skére 57 )

samisk 677717014639 |56 |81 |61 (53|65 826163 |25

norsk 88 |88(86(93(96|95]93|74[88|96[95|94|58]|88

Ordgjenkjenning (maks skare 60)

samisk 8885193 (88[97|93]93|95|85|93 92190191 |6

norsk 95197|98(97[00[98]98|93|98|98]|95]|98|90 |97

Ting som hgrer sammen (maks 90)

samisk 5153|56|44 |34 |41 (58374251 64142148 |7

norsk 42156(47|76|66|50|54|46|44|52|67|77(39|55

Snitt for hver elev:

samisk 6971|7059 |57|61|73|61|61]|70 805966

norsk 7677|8288 |86|82(82|76|78|83|87|89|53|80

Differanse for hver elev 7 16 [12(29(29|21|9 |16|17|13 9 16 |15

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

Nér tallene presenteres i prosent, gir det hypotetiske tall, dvs. at man antar at fordelingen

hadde vert den samme om hver delpreve hadde inneholdt 100 oppgaver. Fordelen med &

oppgi prosenttall er at det gir en mulighet til & sammenligne andelen riktige svar pa de ulike

delprovene. Tabell 7 viser at de aller fleste elevene pa de aller fleste delpravene har en storre

andel riktige svar nar majoritetsspraket brukes.

! Informant 11 var fravarende nar TOSP samisk ble gjennomfort.
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8 VURDERING AV LESEKOMPETANSEN

8.1 Spraklig kompleksitet og vurdering

Vurdering av sprakkompetanse, muntlig eller skriftlig, i en enspraklig eller tospraklig
kontekst, er ingen neytral aktivitet. Konklusjonene pavirkes av hvilke sider ved spraket eller
sprakene som vektlegges, og 1 hvilken spriklig kontekst vurderingen foregar. Sprak kan
vurderes pa grunnlag av sprakets fonologiske, grammatiske og/eller semantiske side, eller den
sosiolingvistiske siden ved sprak i bruk. P4 samme mate vil resultatet av vurdering av
lesekompetansen variere ut fra type tekster, hensikten med lesingen og leserens motivasjon
for 4 lese den aktuelle teksten. En vurdering kan rette seg mot leserens evne til 4 hente ut
informasjon fra tekster som annonser, rutetabeller eller bruksanvisninger, eller lesing for
forneyelse eller kompetanseutvikling gjennom utdanning. I denne avhandlingen har lesing av
fortellingstekster for opplevelsens skyld pa tredje klassetrinn fatt oppmerksomhet, og pa

mellomtrinnet er det fagtekster som verktey for lering.

Lesing er den impressive bruken av spraketet. Det vanlige er at impressiv og ekspressiv bruk
av sprak foregar i en og samme sprakbrukssituasjon. Vi bade lytter og snakker i de fleste
sprakbrukssituasjoner, sd ogsd med lesing og samtale eller lesing og skriving. I undersekelsen
leser informantene tekstene hoyt og gjenforteller innholdet. Dermed er ogsa muntlig bruk av
spraket involvert i undersekelsen av informantenes leseferdighet. Hoytlesning er en
forutsetning for 4 fa innsikt i leserens ferdighet i1 & koble bokstav, bokstavrekker og ordets
ortografiske form med fonem, fonemsekvenser, og pa sikt ogsa morfem. Innsikt 1
leseforstielsen kunne vart gjort pa en annen mate. I stedet for & gjenfortelle kunne
informantene blitt bedt om & krysse ut svaralternativ eller fylle ut luker i setninger, eventuelt
svare pd spersmél. Utkrysning og utfyllingsoppgaver ville minimalisert kravene til den
ekspressive bruken av spréket. Ogsd Roe et al. (2001) kommenterer noen av de samme
utfordringene i de internasjonale undersokelsene av leseforstaelse som PISA og PIRLS, og
peker pa at det er vanskelig & evaluere leseferdighet ut fra et spraklig perspektiv alene fordi
lesing er en del av de generelle kognitive og kulturelle ferdighetene. Det tema som teksten
omhandler, om det er fra hjem og dagliglige aktiviteter, lokale kulturelle tradisjoner, musikk
og moter fra ungdomskulturen eller skolefaglige tekster, vil derfor kunne ha betydning for
leseforstielsen fordi begrepsrepertoaret er en funksjon av informantenes samlede sosiale og
kulturelle kontekst. Leserens repertoar av spontane og vitenskapelige begrep og kjennskap til

de skriftlige symbolene, er avgjerende for forstdelsen. Forholdet mellom tanke, forstitt som
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begrep, og ord, er hos Vygotsky (2001) nart forbundet. Vi kan se pa forstaelsen av de fleste
tekstene som indre tale, som ikke er identisk med den ytre gjenfortellingen, men den ytre talen
materialiserer den indre talen (op.cit.). Det skriftlige spraket har imidlertid et annet forhold til
indre tale enn det muntlige spraket. Bruk av skriftsprik krever sterre bevissthet og kontroll

fordi innholdet i starre grad er losrevet fra den opprinnelige konteksten.

Hensikten med undersgkelsen er ikke uten betydning for resultatet. Hvilken agenda har
undersokeren? I dette prosjektet er hensikten & beskrive informantenes lesekompetanse bade
pa minoritetsspraket og majoritetsspraket. Det er utenfor prosjektets hensikt & forklare
historiske, kulturelle, individuelle eller sosiale arsaker til hvorfor resultatet er som det viste
seg & vaere. Tolkningsrammen kunne vare historisk undertrykking, dagens
utdanningspolitikk, majoritetskulturens holdning til minoritetskulturen bade lokalt, regionalt
og nasjonalt eller skonomiske rammer som gjelder pa de ulike omrddene som er relevant for
prosjektets problemstilling. Alle disse fortolkningsrammene inneholder relevante
forklaringselement for & forstd resultatene fra undersekelsen, men det er en annen
fortolkningsramme enn den som er presentert i kapittel 5. Kontekstuelle forutsetninger for
utvikling av sprak generelt og tospraklighet spesielt, og forholdet mellom muntlig og skriftlig
sprék er vektlagt i det begrepsmessige grunnlaget for analysen. Ut fra et funksjonalistisk
perspektiv laeres sprak gjennom a lytte og delta i spraklige fellesskap. Muntlig sprak er viktig
for skriftspraklig kompetanse, men det er mer enn avkoding som skiller forstéelse av tale og
tekst. Hvis det muntlige spréket er mangelfullt i forhold til de grammatiske strukturene og
ordforradet i teksten, vil de kognitive ressursene i stor grad bindes til de grunnleggende
prosessene 1 lesing. Det kan vare soking etter ordmening og/eller identifisering og forstéelse
av de syntaktiske strukturene og betydningen av beynings- og avledningsmorfem (Horiba et
al. 1993, Geva et al. 1993). Tekster er vanligvis, om ikke alltid, mindre avhengig av kontekst
enn muntlig bruk av spraket fordi forfatteren ma gjore rede for sin kontekst i teksten. Lesing
setter derfor storre krav til kognitiv kontroll enn for eksempel en samtale (Geva et al. 1993).
Forklaringen pa en svakere forstaelse av minoritetsspraklige tekster kan vaere at det er faerre
ressurser til utvelgelse og koordinering av forstaelsesprosessene. Leseforstielse forutsetter at

leseren har kapasitet til & ta i bruk sin totale sprakkunnskap og hele sin kunnskap om verden.

Hva betyr det s a forstd en tekst? I PIRLS ble det brukt flervalgspreover og oppgaver med
apne svaralternativ nar leseforstaelsen skulle vurderes. Kulbrandstad (1998) valgte en muntlig

samtale der leseren skulle svare pa spersmal om tekstens innhold. I Kulbrandstads
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undersgkelse var ikke oppmerksomheten rettet mot detaljer, men mot en mer overordnet
forstaelse. I PIRLS var oppgavene formet slik at elevene skulle hente ut informasjon fra
teksten, trekke slutninger, tolke og sammenholde informasjonen i teksten. Fokus er dermed
ikke bare pé lesing, men ogsa anvendelse av det leseren har lest. @zerk (1992) sier at a forstd,
uavhengig av om det er forstaelse av tale eller tekst, er prosesser hvor lytteren eller leseren
utvikler kjennskap til sammenhenger mellom de objekter, hendelser og fenomen som belyses 1
den aktuelle teksten. Forstdelse er, med andre ord, knyttet til kognitive prosesser hvor det
foregar leering. En forstér og lerer, sier @zerk videre, gjennom 4 observere, imitere,
interferere, legge planer og se analogier. A forsté er 4 konstruere sammenhenger gjennom en
interaksjon mellom tidligere kunnskap og ny informasjon og ta den nye kunnskapen i bruk 1
nye kontekster (op.cit.). Vygotsky (2001) uttrykker den generelle siden ved lering ved a
papeke det dynamiske forholdet mellom ord og begrep. Ordbetydningen er i kontinuerlig
utvikling.

Forstéelse kan forega pa flere plan, som a forstd det som star pé linjene, mellom linjene eller
det som gar utover den konkrete teksten. Informantene ble bedt om a gjenfortelle teksten, og
dette ble brukt som mal pa forstaelse. En gjenfortelling gir ikke samme grad av innsikt i
forstéelsesprosessene som om elevene hadde fatt oppgaver som i storre grad krevde tolkning
og sammenholding av informasjon, og dermed eksplisitt hadde maéttet foreta kobling til
tidligere kunnskap. Materialet inneholder eksempler pd at informantene gjor nettopp dette nar
de supplerer gjenfortellingen med egne erfaringer. Enhver gjenfortelling krever imidlertid en
logisk disposisjon av innholdet i teksten. Fortelleren mé da ha gjort en vurdering av hva
teksten handler om, og hva som er viktig og mindre viktig. Dette er ikke nedvendigvis en
bevisst og kontrollert prosess der ny kunnskap resulterer i en endret forstaelse.
Gjenfortellingen reflekterer heller en spontan forstéelse. Det forutsetter at ordene relateres til
noe kjent, i hvert fall delvis kjent. Fortelleren ma ha tilstrekkelig sprakkompetanse pé alle
sprakets hierarkiske niva og begrepskunnskap til a forsta og uttrykke det som er forstatt. Det
aktiviserer forholdet mellom kode og innhold, tenkning og tale, men ogsa forholdet mellom
forstesprak og andresprék. Informanten fikk spersmél og mulighet til & velge sprik nar
hun/han hadde avsluttet sin spontane gjenfortelling. P4 noen av leseobservasjonene ble det
ogsd apnet for 4 gi korte bekreftende eller avkreftende svar pa spersmal fra den som ledet
undersekelsen for & se om informantene hadde forstitt noe som de ikke klarte & formulere

spraklig.
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Det er uhensiktsmessig 4 knytte spersmél om forstéelse til enten — eller tenkning, men heller
til et spersmal om grad av forstaelse. Det er et sprang fra & memorere til 4 lare, tilegne seg
eller internalisere budskapet i en tekst. I denne undersokelsen er bare noen sider ved

informantenes bevisste fortolkning i mete med fagtekster belyst.

8.2  Hva har skjedd for prosjektstart
8.2.1 Leseforberedende aktiviteter i forste klasse

Lzrerne til informantene ved skole A og A arbeidet spesielt med leseparathet da elevene gikk
1 forste klasse. I utgangspunktet ble det stilt spersmal om hva elevene skulle bli parate til. Det
ble lagt vekt p & stimulere det muntlige spréket, bdde nr det gjaldt utvidelse av ordforradet,

men ikke minst & utfordre bruk av spriket i nye kontekster.

Det muntlige spréaket foregar ofte i en fysisk kontekst der bade taler og lytter i
kommunikasjonen observerer det samme, og ofte i situasjoner der begge har en felles kulturell
eller opplevelsesplattform for tolkning av det som sies. Hva som er her eller der, hvem som er
jeg, du, vi eller de andre, hva som er n4, for eller etter, er langt pa vei gitt i den aktuelle
situasjonen. En sprakhandling vil alltid forega i forhold til et her — der, jeg — du, nd — for —
etter dimensjon (Rommetveit 1972). Taler og lytter i en kommunikasjonshandling mé etablere
et felles né, her og jeg-du-relasjon. En kommunikasjonsdeltaker som ikke er seg dette bevisst,
vil innfere nye “han/hun” og “her/der” uten at det gjores naermere rede for det. Dette er en
fase 1 den normale sprakutviklingen. Kommunikativ bevissthet krever evne til 4 ta lytterens
perspektiv for & se behovet for & presentere nye personer, steder og tider i kommunikasjonen.
Dette er en viktig kompetanse nér en skal kommunisere via skrift. Hvordan uttrykke seg

skriftlig til et tenkt “du”? Hvordan tolke budskapet fra et ukjent “jeg”?

I den tospréaklige konteksten har kommunikativ bevissthet en ekstra dimensjon. Bade foreldre
og laerere var opptatt av bevissthet ved valg av sprak i de ulike kommunikasjonssituasjonene
som informanten deltok i. I ikke-organiserte aktiviteter, som lek i nabolaget og i friminuttene
pa skolen, valgte elevene oftest majoritetsspraket som kommunikasjonssprak. Foreldre og
leerere var opptatt av & skape flere minoritetssspraklige domener, og det medferer bevissthet

rundt valg av kommunikasjonssprak bade hos barn og voksne. Normalt er oppmerksomheten
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rettet mot det en ensker a formidle, ikke mot sprak eller sprakvalg. Her opplevde sarlig
foreldre, slekt og nabolag en balansegang mellom & stimulere minoritetsspriket og folelsen av
a overkjore barnet ved & svare pé et annet sprak enn det barnet brukte ved henvendelse til den

voksne.

Ingen spréklige budskap kan tolkes totalt uavhengig av kontekst. En enkel ytring som Per
kommer, presentert muntlig eller skriftlig, kan vere en opplysning, en advarsel, en trussel, et
lofte; det er konteksten som avgjer tolkningsrammen. Bade 1 muntlig og skriftlig
kommunikasjon gjer vi bruk av var kognitive og sosiale kontekst, men forskjellen er at den
sosiale, fysiske og ikke-verbale konteksten 1 skriftlig kommunikasjon ma skapes i teksten. Vi
herer ikke den sinte stemmen, men ma uttrykke den eksplisitt, vi opplever ikke intuitivt det
sosiale samspillet, og derfor mé dette sprakliggjores og uttrykkes i teksten. Dermed blir det en
viktig oppgave i arbeid med leseparathet a arbeide mot & danne en plattform for 6-aringenes
kommunikative bevissthet. I felles tekstskaping etter turer, aktivitetsdager o.l. der laereren var
klassens “sekretaer”, styrte lereren oppmerksomheten mot dette ved 4 stille spersmal om
hvordan dette kunne uttrykkes slik at mor og far som ikke hadde vert med pé turen, kunne
forsta nar de leser “rapporten”. Utvikling av bevissthet er imidlertid langsomme prosesser der

utvikling og leering gjensidig pavirker hverandre (Vygotsky 2001).

I de leseforberedende aktivitetene ble det arbeidet med spraklig bevissthet bdde pé fonologisk
og grammatisk niva. Det var selvsagt ikke aktuelt med grammatikkundervisning for 6 — 7-
aringer, men den tospraklige situasjonen gav mange muligheter til 4 undre seg sammen med
elevene over forskjeller mellom sprakene. Det viste seg heller ikke umulig & fa 6 — 7-aringer
til & undre seg over hva det er ved ordet "biler” som forteller at det er mer enn en bil det
tenkes pa. Slike undringsstunder kan ikke timeplanlegges, det gjelder a kjope den beleilige
tid”. Det fordrer spraklig bevissthet hos lareren. Det gir grunn til & stille spersmal om hvor
hensiktsmessig dette er 1 forkant av den skriftspraklige opplaringen. Det er gode argumenter
for 4 tro at utviklingen av spriklig bevissthet skjer i og innenfor den skriftspraklige
oppleringen. I de leseforberedende aktivitetene ble det ogsé lagt vekt pa & tydeliggjore
overfor elevene hensikten med laerernes hoytlesning. ”Na skal vi lese for & hygge oss”, eller
”nd ma jeg lese dette for a finne ut hvordan vi skal gjere det”, eller dette vet jeg ikke helt
sikkert, jeg mé lese om det for & finne det ut” var ikke uvanlige méter & tydeliggjore hensikten

ved bruk av skriftspriket.
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8.2.2 Leseparathet belyst ved hjelp av lesevansker

Man kan fa verdifull innsikt i normalutvikling ved & se n&rmere pa utvikling som ikke foregar
som forventet. Hagtvet (1997) oppsummerer funn fra et forskningsprosjekt rettet mot 70
tilfeldige valgte barn som ble fulgt opp fra de var 4 til de ble 9 ar. En gruppe pa 19 barn ble
definert til & vaere “tidlige lesere”, og en gruppe pé 13 ble definert som “lavtpresterende
lesere”. Det ble funnet noen karakteristiske kjennetegn ved de to gruppene. Gruppen med
gode lesere klarte & identifisere langt flere antonym og finne flere presise motsetninger enn
gruppen med lavtpresterende lesere klarte. Dette kan tyde pé at de lavtpresterende leserne har
organisert sine begrep i leksikon 1 semantisk-assosiative nettverk pa bakgrunn av opplevelser,
mens de heytpresterende leseren hadde en begynnende utvikling mot en organisering losrevet
fra konkrete kontekster. Hvis s er tilfelle, illustrerer Hagtvets materiale at spraket til de
lavtpresterende leserne i storre grad er avhengig av kontekst enn hos de heytpresterende. De
lavtpresterende leserne som gruppe hadde en rekke fellestrekk som ikke ble identifisert
verken 1 hverdagstale eller ut fra kliniske vurderinger for leseopplaringen. Men nér spriket
ble utfordret, som det blir i skolens undervisning, fant Hagtvet at denne elevgruppen hadde

problemer med

- adefinere ordmening ved 6 og 8 ar

- 4 korrigere ytringer med gal syntaks ved 6 og 9 ér

- &identifisere det meningsstyrende morfem i sammensatte ord ved 6 og 9 ar

- 4 foreta fonemanalyse og fonemsyntese ved 6 ar

- aforstd utsagn av en forestilt virkelighet

- 4 forstd kompleks syntaks, spesielt i en dekontekstualisert ssmmenheng

- & gjennomfere muntlige utfyllingsoppgaver som forutsetter en tilbakevisende henvisning
ved 9 ér

- a gjenfortelle en innholdsmettet fortelling ved 9 ér

- 4 forsta verbale vitser ved 6 og 9 ar

- & fortelle vitser med poeng ved 6 &r og tendens til & miste poenget ved fortelling av vitser
ved 6 0g 9 ér

(Hagtvet 1997)

Listen representerer bade lingvistiske og kognitive utfordringer for barna.

126



Forskningsresultat om sammenhengen mellom sprakvansker og lesevansker forteller noe om
forutsetningene for & lykkes 1 & laere 4 lese uten for mye strev. Hagtvets undersokelse gir et
innblikk 1 pé hvilket niva sprakkompetansen er hos de elevene som lykkes i & tilegne seg
lesekompetanse uten s@rlige vansker. Den l&erdom en kan trekke av Hagtvets undersokelse, er
nedvendigheten av 4 kjenne elevenes naermeste utviklingssone. Hagtvets undersekelse
forteller noe om syntaktisk, morfologisk, fonologisk, semantisk og kommunikativ
kompetanse. Hun foretok en analyse av feilene for & finne ut om noen av dem hadde storre
betydning for leseutviklingen enn andre. Hun fant da at fonembevissthet’* ved 6 &r var den av
variablene som best predikerte avkodingsferdighetene ved 9 ar. Syntaks og semantikk hadde
storst betydning for leseforstéelsen. Det siste kan relateres til en undersokelse pa 7 — 8-dringer
som Piaget gjorde og som Vygotsky referer (2001:147). 7 — 8-aringene ble presentert for
setninger av typen: Jeg skal ikke pa skolen i morgen fordi jeg er syk. De fikk sd spersmél om
hva setningen betydde. Barna svarte enten at han skal pa skolen, eller at han er syk. De
oppfattet ikke betydningen i relasjonen. Likevel ville barna bruke den syntaktiske
konstruksjonen riktig. Det kan forklare hvorfor problemene til de lavtpresterende elevene til
Hagtvet ikke ble oppdaget tidligere. Barna hadde en spontan, men ikke bevisst bruk av

konstruksjonen.

Hagtvets funn som viser betydningen av fonembevissthet og grammatisk bevissthet, er
interessante. Informantene 1 min underseokelse hadde ingen definerte vansker ut fra et
spesialpedagogisk perspektiv. Det hadde for sé vidt heller ikke Hagtvets gruppe i
utgangspunktet. Det finnes ingen data fra informantene som kan sammenlignes med Hagtvets
funn, men et interessant spersmal er om en kan ta for gitt at kompetanse pa de nevnte
omréddene uten videre kan overfores fra det ene til det andre spriket? Det er fristende a svare
’ja” pa spersmalet, men det forutsetter at informantene som 8 —9 og 10 — 13-aringer hadde
oppnadd et visst bevissthetsniva angaende de sprakstrukturene som de brukte spontant. |
kapittel 5 er det gjort rede for Cummins todeling av spradkkompetanse i kommunikativt og
kognitiv/akademisk sprak. Den kognitive/akademiske sprdkkompetansen er i stor grad en
felles kilde for alle de sprakene personen gjor bruk av. De kommunikative sprékferdighetene
pa det svakeste spraket serger for tilgjengligheten til det felles kognitive/akademiske spréket.

Det som imidlertid skaper usikkerhet om konklusjonen, er Bialystoks (1999) gjennomgang av

721 litteraturen brukes begrepene fonologisk og fonemisk bevissthet tilsynelatende omhverandre uten en klar
meningsdistinksjon. Fonologisk bevissthet inneholder bade en fonetisk og fonemisk bevissthet, dvs. at
oppmerksomheten rettes mot spraklydene bade som lyd og funksjon. I fonemisk bevissthet er oppmerksomheten
kun rettet mot lydens spraklige funksjon.
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ulike forskningsrapporter. Hun konkluderer med at tospréklige barn som undervises etter
tospraklige lereplaner som utfordrer pa begrepsdefinisjoner og billedbeskrivelser pa begge
sprak i sterre grad, utvikler ferdigheter pa disse omrddene som enspréklige. Ogsa Cummins
(2003) réader til en tospréklig utdanning for a styrke en rekontekstualisert bruk av spraket.
Informantene ved skole A og B ble undervist etter en tilnaermet enspraklig modell mens
informantene ved skole A ble undervist etter en tospraklig modell, men da med hovedvekt pa
majoritetsspraket. Det ligger med andre ord noen forutsetninger til grunn for en kan svare
utvetydig pé spersmélet om den kognitive/akademiske kompetansen pa det ene spraket er
tilgjengelig nar andrespraket brukes. Andrespraksbrukeren mé ha gjort mange nok erfaringer
pa andrespraket 1 ulike kontekster slik at de sprakliggjorte begrepene ikke er knyttet til bare en

eller noen fa kontekster.

8.2.3 Grunnlaget for leseoppleeringen i andre klasse

Spraklig bevissthet representerer et skifte av perspektiv der forholdet mellom tanke og ord,
eller innhold og kode, ma bevisstgjores. I og med lerernes opptatthet av & legge en plattform
for en begynnende spraklige bevissthet allerede i forste klasse, var informantene sé godt
forberedt som mulig pa den formelle leseopplaringen ved at de hadde forstielse av at tale kan
deles i ord og ord i spraklyder. De hadde dermed en viss bevissthet om sprakets formside selv
om de i daglig kommunikasjon var konsentrert om budskapet de ensket & formidle, eller i
forhandling med kommunikasjonspartneren om tolkningen av de spraklige ytringene i
kommunikasjonen. Det er ingen grunn til a tro at 7 — 8-aringer kan velge a styre
oppmerksomheten mot innhold eller form i enhver situasjon, men det er heller ikke en
forutsetning for & starte den skriftspraklige oppleringen. Lese-/skriveopplering og spraklig
bevissthet pavirker hverandre gjensidig, og det er derfor ikke nedvendig & skille disse

prosessene 1 opplaeringen.

Fonologisk bevissthet er et resultat av barnets bevisstgjoring av den fonologiske kompetansen
enhver sprakbruker gjor seg bruk av. Barnet bruker de fonologiske reglene i sitt muntlige
sprak. En forutsetning for a arbeide med de fonologiske segmentene, er ordbevissthet, det vil
si at barnet kan segmentere tale til ord. Dette var ikke problematisk for noen av informantene i
prosjektet. Betydningen av fonologisk bevissthet for leseferdigheten er bekreftet i utallige
forskningsrapporter de siste 20 &rene. Fonologisk bevissthet er en samlebetegnelse for en

rekke ferdigheter som gar fra en grunnleggende sensitivitet for talesprakets fonologiske form,
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via ferdigheter i & identifisere og skille ut stavelser (f.eks. bre-ve, bar-dni), intrasyllabiske
enheter, som vil si & dele opp stavelsen, men 1 sterre fonologiske enheter enn fonem (onset-
rime, f.eks. br-e og v-e, b-dr og dn-i) til fonembevissthet (f.eks. /b/ /r/ /e/ v/ /e/, /b/ /a/ /v/ /d/
/n/ /i/) (Engen 1999). Adams (2001) peker pa at utviklingen av fonologisk bevissthet gar fra
ferdigheter i fonemanalyse til & kunne manipulere fonem i ord. Det synes ikke & vare tvil om
at det er en sammenheng mellom fonemisk bevissthet og begynnende leseferdighet, men en
har veert i tvil om hva som er arsak og hva som er virkning, og om hvilket niva for-leseren ber
ha nar leseopplaringen starter. Adams (2001) retter oppmerksomheten mot
fonemdiskriminering og bevissthet rundt ordenes lydstruktur som avgjerende kunnskap hos
begynnerleseren. Analyse av fonemsekvenser pa stavelsesniva fikk stor oppmerksomhet 1 den
forste leseopplaringen. Informantene var vel fortrolige med det. Oftedal (2006) sier at det kan
vare en stor fordel & vaere fonologisk bevisst for lese- og skriveopplaringen starter, men dette
kan ikke sees som en nedvendig forutsetning. Ogsa Uppstad og Solheim (2006) peker pa dette
nér de sier at ogsa deve kan lere & lese. Da blir det umulig & holde fast pa fonologisk

bevissthet som en forutsetning for & starte leseopplering.

Lyster (1998) fant i sin forskning at fonologisk trening hadde best effekt nir den foregikk
parallelt med informasjon om bokstaver og skrift og lese- og stavegvelser. Adams (2001)
vektlegger kunnskap om bokstaver, bade deres utseende, korresponderende fonem og deres
funksjon 1 skriftspraket. Hun sier at bokstavkunnskap hos fer-leseren er en god predikator pa
leseferdighet ved 9—érs-alderen. Dette ble vektlagt av lererne ndr informantene gikk i forste
klasse. Den teoretiske rammen for leerernes tenkning om ordavkoding ligger innenfor den
prosessanalytiske forstéelse av leseprosessen. Analysen inneberer & se pa de grunnleggende
elementene i ordavkodingsprosessen, men samtidig vite at helheten er mer enn summen av de
enkelte delene. I den prosessanalytiske tiln@rmingen ligger en beskrivelse av de ulike trinnene

i informasjonsbearbeidingen ved ordavkodingen.

Hoien og Lundberg (1997) har vert sentrale talspersoner i Norden for en prosessanalytisk
forstéelse av leseprosessen. Deres tilneerming er en kombinasjon av dual-rute og en
kognitivistisk teoretisk tilneerming. Det er tre kvalitativt forskjellige prosesser som er sentrale
1 denne forstielsen av prosessanalysen. Det er de morfemisk/ortografiske,
fonologisk/grafemiske og semantiske prosessene. Disse prosessene pdvirker hverandre
gjensidig og gjer de semantiske prosessene til en integrert del av en fullstendig avkoding. Nar

de semantiske prosessene aktiveres, avsleres ordets betydning, som igjen stetter den
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ortografiske avkodingen. Det er imidlertid mulig & lese fonologisk eller morfemisk/ortografisk
uten a gé veien om semantisk aktivering. Det provoserer forstaelsen av ord som bdde form og
innhold (Uppstad og Solheim 2005). I den grad lesingen foregér uten at de semantiske
prosessene aktiveres, er det bare ordets form som aktiveres. Ordets form kan veare kjent eller
ukjent for leseren, med eller uten semantisk innhold, og det er i denne forbindelse Uppstad
(2005) papeker en flytende overgang mellom ord, ukjente ord og nonord. Hvis lesing
defineres som avkoding og forstéelse av tekst, faller lesing av ukjente ord og nonord utenfor
definisjonen fordi intensjonen med lesing er forstaelse. Det innsamlede materialet viser
interessante eksempler pa avansert avkoding og svak forstéelse som vil bli dreftet senere i

kapitlet.

For a kunne lese ord raskt og sikkert mé all informasjon om bokstaver og ord vere lagret i
leksikon. Ortografiske prosesser kan deles i leksikale (meningsbarende enheter), og
subleksikale prosesser (bokstavlenker og potensielle ortografiske enheter) (Bjaalid et.al.
1997). For a kunne kjenne igjen leksikale og subleksikale enheter, mé alle visuelle trekk ved
bokstavene vare lagret. Bokstaver som ofte sees sammen, vil gjenkjennes som grafemiske
menstre og dermed vare med pa 4 effektivisere avkodingen. Den ortografiske prosessen kan
med andre ord operere med enheter pa ulike niva: grafemiske trekk, enkelt grafem og grupper
av grafem som stavelser, morfem og hele ord. Avgjerende for leseferdigheten er at det
utvikles sikre assosiasjoner mellom fonologiske og grafemiske/ortografiske enheter. Det er
viktig at dette skjer ved eksplisitt informasjon om kritiske sider ved uttale av ortografiske
element. Innbakt i modellen ligger det kunnskap om nzre forbindelser mellom fonologiske og

artikulatoriske prosesser (Skjelfjord 1984, Bjaalid et al. 1997, Adams 2001).

Hos lererne var det stor bevissthet om 4 veilede elevene til stavelseslesning sd snart som
mulig. En stavelse er en fonologisk enhet som ikke er meningsbarende. P& grunn av
minoritetssprakets morfologiske struktur er det gjennomsnittlig flere bokstaver pr. ord
sammenlignet med majoritetsspréklige tekster””. Derfor vil bade fonemanalyse og syntese
effektiviseres ved bruk av sterre fonologiske enheter. Neste trinn var a veilede elevene over til
morfemisk lesning, dvs. & lese meningsbarende enheter. Ortografisk lesing vil i realiteten
vare morfemisk lesing. Det som karakteriserer den prosessanalytiske forstaelsen er for det

forste at en skiller mellom leksikale og subleksikale prosesser. For det andre at en inkluderer

3 Det vises til vedlegg 8: Trekk ved fortellingstekstenes lesbarhet. Noen sider ved tekstenes lesbarhet er droftet i
rapport til Sametinget/Samediggi i Kjolaas, J.H. (2003): Leseutvikling hos elever med to forstesprdk.
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bade en regelbasert laering og uttale av ortografiske enheter, og for det tredje at de
ortografiske enhetene sees som symboler for de fonologiske enhetene. Hoien og Lundberg
(1997) ser pa det muntlige spraket som primert, med andre ord som ”spraket”, og det
skriftlige spraket som en “kode” for det muntlige spraket. Forskjellen mellom forstéelse av
tale og skrift er i en slik forstaelse den skriftlige koden, og derfor er det avgjerende trekket
ved lesingen a avkode skriften. Avkoding er lesingens tekniske side, der det gjelder a utnytte
skriftsprdakets prinsipp eller kode for d komme fram til hvilket ord som stdr skrevet (Hoien og
Lundberg 1997:20). Avkoding omfatter bade fonologisk omkoding for ukjente ord, og

automatisk gjenkjenning av ordets ortografiske form.

Den prosessanalytiske modellen er en ordavkodingsmodell og problematiserer 1 liten grad
lesing utover dette. Modellen utfordres i synet pa forholdet mellom muntlig og skriftlig sprak
av bade Uppstad og Solheim (2005) og Vonen (2006). Uppstad og Solheim sammenligner det
a lere seg & lese med a lare et andresprék. Leseren ma tilegne seg en ny kode, en grafisk
kode, med et potensial for mening, og dette er en parallell til muntlig sprak som har en
artikulatorisk kode med potensial for mening. I et slikt syn pa lesing er avkoding nedvendig,
men kan ikke isoleres som en teknisk ferdighet fordi sprék og kode ikke kan skilles. Sprék er
kode med potensial for mening. Vonens arbeid er rettet mot leseopplering av deve, og er et
spennende innspill til en modell der fonologisk omkoding spiller en sentral rolle i forstaelsen
av hva lesing er. I arbeid med deve er koden gestuell og “andrespréket” som skal leres, er
grafisk. En kan da oppsummere med 4 si at sprak er kodet mening. Koden kan vare
artikulatorisk/akustisk, grafemisk/visuell eller gestuell/visuell, og for hver kode ligger mening

som et potensial som mé avkodes.

8.3 Lesefeil og leseforstéelse i tredje klasse

Har lesefeil betydning for leseforstaelsen? Dette er et ja/nei-sporsmal som ikke kan besvares
med ja eller nei, men et “det kommer an pd”. Leseforstdelse vil bli droftet i to omganger; forst
med hovedvekt pé ordniva, sa pa tekstniva. Det holdes fast pa ordet som ’kode med potensial
for mening” nar oppmerksomheten rettes mot forhold mellom lesefeil og leseforstéelse. Men
koden ma gjenkjennes for & gi mening. I et slikt perspektiv har den prosessanalytiske
modellen noe & bidra med for a forsté interaksjonen mellom ordets to sider. Det er imidlertid

ikke lett 4 holde fast pd enheten nar den skal beskrives. Poenget er imidlertid at det
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ortografiske ordet er en kode som ma gjenkjennes for & gi mening — det er der potensialet
ligger. Hvis meningen ikke realiseres, er ordet for leseren et ukjent ord, eller 1 verste fall et

nonord.

Undersgkelsen viser at andelen morfemisk leste ord er hayt, ikke minst nar en tar
informantenes alder 1 betraktning (8 — 9 ar). Den formelle leseopplaringen begynte forst i
andre klasse (7 — 8 ar). Andelen morfemisk leste ord pa tredje klassetrinn ligger pa mellom 98
og 100 prosent for fem av de seks informantene nér det gjelder lesing av majoritetsspraklige
tekster. Ved lesing av minoritetsspraklige tekster, varierer tallene fra 70 til 90 prosent (jfr.
tabell 2 s. 109). Tabell 3 (s. 109) viser at andelen lesefeil er uavhengig av tekstens sprék for
informant 1, 2 og 5, som ogsé er de samme informantene som har hoyest andel morfemisk
leste ord. Informant 3, 4 og 6 har sterre forskjeller i antall lesefeil pa de to sprakene, og da
flest lesefeil ved lesing av minoritetsspriklige tekster, men fortsatt er ikke tallene for andel
lesefeil haye. Med ett unntak ligger informantene godt over grensen for det Bredtvet
kompetansesenter for sprakvansker definerer som andelen av ord som ber leses uten vansker

7455

for at teksten skal falle innenfor kategorien “passelig vanskelig™™” vurdert ut fra

avkodingsferdighet.

For a belyse avkodingsferdighetene naermere ma vi se pa hver kategori feillesning og mulige
konsekvenser for forstielsen 1 den aktuelle setningen, og for antall feillesninger og forstielse
av tekstens innhold. Et naturlig utgangspunkt er at lesefeil far konsekvenser for forstielse av
setningens betydning. Det betyr ikke nedvendigyvis at leseren eller undersegkeren klarer &
oppdage misforstaelser eller manglende forstaelse pa setningsniva. I tabell 2 (s. 109) ser vi at
omfanget av antall feilleste ord varierer fra 1 — 13 prosent, og det er allerede kommentert at
det er noen flere feillesninger ved lesing av minoritetsspraklige tekster. Det er imidlertid
interessant at den prosentvise fordelingen av type feil for gruppen som helhet, er omtrent den
samme for begge sprik. De fonologiske feillesningene utgjor 42 prosent ved lesing av
minoritetsspraklige tekster og 40 prosent ved lesing av de majoritetsspraklige tekstene. De
tilsvarende tallene for grammatiske feillesninger er 36 og 35 prosent, og for semantiske
feillesninger er fordelingen 22 og 25 prosent pa de respektive sprakene. Dette er interessant
fordi sprakenes fonologiske og grammatiske struktur er sveert ulik. Det er langt flere

flerstavelsesord i de minoritetsspréklige tekstene fordi ordene er satt sammen av flere

™ »passelig vanskelig” blir i veiledningen til Arbeidsproven angitt til at 80-90 prosent av ordene kan avkodes
uten vansker. Arbeidsporven er utarbeidet av dysleksiteamet ved Bredtvet kompetansesenter.
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morfem. Laererne har vurdert kompetansen til de fleste informantene til & veere bedre pa
majoritetsspraket enn pa minoritetsspraket. I den prosessanalytiske modellen pavirker
avkoding av ordform og aktivering av ordbetydning hverandre gjensidig. Det er da
narliggende 4 tro at sprakkompetansen har betydning for bide antall og type feil. Tallene som
viser at informantene samlet har flere lesefeil ved lesing av minoritetsspraklige tekster, og at
det er sma forskjeller 1 andelen lesefeil innenfor de fonologiske, grammatiske og semantiske
kategoriene, er ikke bearbeidet pa et niva som innebzrer statistisk signifikans. Spersmalet er
om leseobservasjonene belyser forholdet mellom antall lesefeil og leseforstéelse, eventuelt

type lesefeil og leseforstielse.

8.3.1 Vurdering av fonologiske feillesninger

Hvis man sammenligner tallene i tabell 2 og 3 (s. 109), er det diskrepans mellom andelen
morfemisk leste ord og andelen lesefeil. Ved ortografisk (eller morfemisk) lesing kjenner
leseren umiddelbart ordets ortografiske form igjen. Ordets fonologiske form og semantiske
betydning er prosesser som normalt aktiveres samtidig. Det som i undersokelsen ligger
mellom ortografisk lesing og lesefeil, er de ordene hvor leseren foretok en fonologisk
omkoding. Det vil si at informantene delte opp ordet i stavelser, koblet pa fonem, for sa a
sette dette sammen til ord igjen; med andre ord en effektiv fonologisk omkoding. Ingen av
informantene foretok en fonologisk omkoding pa mindre fonologiske enheter enn stavelsen.
Informantenes bruk av den sterste fonologiske enheten, gjorde avkodingen av ortografisk

ukjente ord mer effektiv enn om mindre fonologiske enheter var brukt.

Det er mulig & ”lese” ved & artikulere det grafisk presenterte ordet uten at det skjer verken en
fonologisk eller semantisk aktivering av ordet. Det vil i tilfelle fore til at ordet uttales uten at
den fonologiske formen eller semantiske betydning gjenkjennes. Ordet er med andre ord
ukjent for leseren, men “leses” likevel. Feil 1 denne prosessen vil fort til fonologiske lesefeil.
Ut fra den prosessanalytiske modellen representerer den fonologiske omkodingen en indirekte
strategi ved avkoding av ord. Betegnelsen indirekte viser til at leseren gar en omvei for
semantisk informasjon aktiveres, eller leseren gér utenom leksikon der all informasjon om
ordet; ortografisk og fonologisk form og semantisk betydning, ligger lagret. I en vellykket
fonologisk omkoding vil leseren kjenne igjen ordets fonologiske form og ordets betydning
aktiveres. Nar den indirekte strategien tas i bruk, er det fordi leseren ikke kjenner igjen ordets

ortografiske form i teksten.
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Det kan skje feil pa hvert ledd i den fonologiske omkodingen. Leseren kan foreta en
mangelfull analyse av ordet, koble feil fonem til bokstavene eller gjore en feil 1 syntesen slik
at elementene ikke leses 1 riktig rekkefolge eller at noen element utelates. I noen av
feillesningene ble feil fonem koblet til aktuell bokstav (divttii ble lest divtta og rad ble lest
rod), andre ganger ble diftong erstattet med vokal (duohta ble lest dohsta og snytt ble lest
snoyt) eller en kombinasjon av flere feil (so4jaid ble lest siajai, huikkadii ble lest huikkidai’).
Ved lesing av de norske tekstene var det flere tilfeller av feillesning av vokallengde (flote ble
lest flatte). Noen av feillesningene kunne tyde pd en grunnleggende svikt i bokstav-fonem-
assosiasjonen, men det kan vere en forhastet forklaring. En skulle da forventet flere
feillesninger av ord med de aktuelle bokstavene. Materialet viser heller ikke at ord med
bokstaver som bare finnes pa det ene spraket er mer utsatt for feillesninger. Det ser heller ut
som leserne i noen tilfeller prover seg pa a lese uten fonologisk omkoding, det vil si at leseren
“tror” at hun/han kjenner igjen ordets ortografiske form, men forveksler ordet med et ord som
har en ortografisk form som ligner. Leseren gar med andre ord direkte til leksikon uten
fonologisk omkoding, men bruk av den direkte strategien gjores pa sviktende grunnlag. Det
vil 1 tilfelle aktivere feil betydning. Hvis den aktiverte betydningen passer inn i

sammenhengen, vil det fore til misforstielser, hvis ikke, blir setningen meningsles.

Hvis forklaringen med forsek pa ortografisk lesing pé sviktende grunnlag er riktig, er noen av
de fonologiske feillesningene ikke fonologiske likevel. Fonologisk feillesning er definert som
feil i den fonologiske omkodingen nér den indirekte strategien brukes. Resulterte
feillesningene 1 nonord, ble feilen automatisk definert som en fonologisk feillesning. Nér
resultatet ble et leksem som ortografisk ligner pa malordet, ble det registrert som semantisk
feillesning, og nar feillesningen resulterte i feil grammatisk form, ble det kategorisert som
grammatisk feillesning. Noen av feillesningene innenfor hver av kategoriene kan forklares
ved bruk av en direkte strategi uten at grunnlaget er tilstede. Nar innholdsordene i setningen
erstattes av et nonord, et ord med et annet semantisk innhold eller en annen grammatisk form
enn malordet, far det konsekvenser for setningens betydning. En leser som sgker etter mening,
vil da registrere dette, stoppe opp og lese ordet pa nytt. Dette skjedde ogsa i en del tilfeller,
men ikke i de feillesningene som ble registrert. Feillesning uten forsek pé korreksjon gir
indikasjoner pé at leseren ikke hadde kontroll pa alle de involverte leseprosessene. Det er to

tolkningsmuligheter. Den ene er at tekstens meningspotensial ikke ble realisert fordi leseren

7 For spriklig kontekst, se kapittel 7.2.2: Fonologiske feillesninger
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ikke hadde tilstrekkelig kunnskap om koden. Den andre er at ordets mening var ukjent, og det
okte faren for feillesning. Forklaringen pd dette kan, med andre ord, enten vere at
begrepsinnholdet som ordformen representerer, var ukjent for leseren, eller at leseren ikke
kjente ordformen pa det aktuelle spraket som teksten var skrevet pa. Det er nerliggende &
tenke at de semantiske prosessene dermed ikke stotter den usikre avkodingen. Leseren kunne
derfor ikke dra veksler pa gjensidigheten 1 de samtidige prosessene som normalt aktiveres

under lesing.

Ikke alle feillesninger har like stor betydning for forstdelsen av setningens innhold. Nar det
for eksempel star ’snytt” i teksten og eleven leser ”snoyt”, sa endrer det ikke setningens
betydning, og feillesningen ma karakteriseres som ubetydelig fordi malordet og det leste ordet
er synonymer. Men nér ”slik” blir lest ”slikk” og “eter” lest “etter”, er resultatet meningslost,
eller lesingen forer til en annen mening enn det som star i teksten, sé fremt leseren ikke bruker
andre strategier for & kompensere for sin feillesning. Det ville da vere grunn til & forvente
endret leseatferd, for eksempel ved at leseren stoppet opp for & se nermere pa setninger og sa

korrigere feillesningen.

Ingen av de feillesningene som er kategorisert som fonologiske feillesninger, har betydning
for setningens struktur, men noen har betydning for kongruens. I eksemplet "Mun dat gal
soaiggan (lest: soaida) vehas$”, mangler soaida bayningsendelsen som viser at det kongruerer
med pronomenet i 1. person entall. Ut fra en slik vurdering kunne eksemplet vaert kategorisert
som en grammatisk feil. Nar det likevel er kategorisert som en fonologisk feillesning, er det
fordi ”soaida”, til tross for riktig grammatisk form for 3. person entall, er et nonord.
Feillesningen fir konsekvenser for setningens betydning, selv om en dyktig leser kan klare &
resonnere seg fram til hva forfatteren har hatt som intensjon & uttrykke. Den spraklige
konteksten og leserens bruk av denne vil derfor ha betydning for konsekvensene av

feillesningene.

8.3.2 Vurdering av grammatiske feil

Minoritets- og majoritetsspriket har ulike grammatiske strukturer, og det forer til at
grammatiske feillesninger bererer ulike kategorier og har ulike konsekvenser. Feillesninger
som ferer til manglende kongruens mellom person og verb i de minoritetsspraklige tekstene,

forer til usikkerhet angdende hvem som er den handlende i setningen. Det er ogsé registrert
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feillesninger som bererer verbets tider. Hvilke konsekvenser dette far for forstaelse av teksten
som helhet, avhenger av omfanget av feillesningene og den spréklige konteksten som gar

utover setningsniva.

Naér eleven leser et god rdd” og “en dyr” er det et brudd pa kongruensreglene, men
feillesningene er ikke viktig for forstaelsen av setningens betydning. Det samme kan en si om
eksemplet ... de okta fuomasii (lest: fuomasin) ahte ...” (sd oppdaget en av dem vs sd
oppdaget en (av en)). I grammatisk forstand er resultatet av feillesningen en meningsles
ytring, men pragmatisk er bare én tolkning mulig. I eksemplet “’de alge (lest: alga) smiehttat
movt galge guovzza gitta guovzzat” (sa begynte de (lest: han/hun) & tenke pd hvordan de
skulle fange bjernen) gir ogsd mulighet til & korrigere feillesningen ut fra den spraklige
konteksten. Leseren vet allerede at det er flere om bjernejakten, og at de som na star sammen
utenfor bjernehiet utgjor et jaktlag. Ogsd i eksemplet ja dahkat iezas japmin (lest: jabmi) (og
legger seg ned som ded (lest: avded/lik)) strider mot setningens struktur, men pragmatisk er
bare en tolkning mulig. Muligheten for forvirring og feiltolkning er imidlertid til stede nar
eleven leser ”don oainnat (lest: oainndn) ahte ii ...” der personlig pronomen er utelatt og
verbet leses som om det er 1. person mens det er 2. person. Er personlig pronomen med

skaper det en konflikt i teksten gjennom brudd pa kongruensreglene.

Et interessant spersmél er hvorfor leserne ikke korrigerer de grammatiske feillesningene. En
kan tenke seg ulike svar. Et av svarene er at leseren har ’grepet” setningens betydning og ikke
bryr seg om & bryte flyten i lesingen for a korrigere lesefeilen. En alternativ forklaring kan
veere at leseren ikke oppdaget feillesningen fordi det feilleste ordet var ukjent for leseren, eller
at setningen som helhet var uforstéelig pa grunn av manglende sprakkompetanse. Den siste
forklaringen er spesielt interessant ut fra strukturalistenes sprakteoretiske definisjon av
sprakkompetanse. Chomsky’® forstar sprakkompetanse som et sett uartikulerte regler for
sprékets struktur som gjer en innfedt sprakbruker 1 stand til & produsere en hvilken som helst
setning, eller avgjere om en hvilken som helst setning pd morsmalet er grammatisk korrekt
eller ikke. Det tyder pd en medfedt sprdkevne som gjor barnet i stand til & tilegne seg
morsmalets sprakregler raskere enn en ellers kunne forvente. I en spesialpedagogisk kontekst
kunne konklusjonen blitt at de grammatiske feilene skyldes spesifikke sprakvansker; som

nettopp rammer sprakkompetansen forstitt som evne til & bruke sprakets strukturregler.

76 Referert i van Riemsdjik, H., Williams, E. (1987)
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Larerens beskrivelse av grammatiske feil i muntlig bruk av minoritetsspraket hos
informantene, kunne stottet en slik konklusjon. En funksjonalistisk forklaring pa de
grammatiske feilene ville heller vere at informantene har hatt for f4 anledninger til 4 bruke
minoritetsspraket og av den grunn gjer grammatiske feil. En slik konklusjon stettes av at
informantene ikke har grammatiske feil utover det som ligger i1 dialektvariasjonene ved bruk
av majoritetsspraket. Et spesifikt sprakproblem i betydningen manglende kompetanse i
sprékets strukturregler, ville rammet alle de sprak personen hadde tilegnet seg. Kompetansen
pa majoritetsspréket ble av leererne vurdert til & vaere normalt for alderen. En funksjonsalistisk
forklaring pa de grammatiske feillesingene far indirekte stotte fra foreldrene nér de beskriver
minoritetssprakets plass i lokalsamfunnet. Det er da ogsé et storre antall grammatiske lesefeil
ved lesing av de minoritetsspriklige tekstene selv om den prosentvise andelen av

grammatiske lesefeil av det totale antall lesefeil pa hvert av sprakene, er den samme.

8.3.3 Vurdering av semantiske feillesninger

Naér det i teksten star dan rdjes (fra den gang) som ble lest ranes (som betyr grd) eller rasti
(som betyr trost), far det konsekvenser for setningens betydning. Eksemplet karakteriserer de
semantiske feillesningene. Leseren leser et annet ord enn det som stér i teksten, det vil si at
koden ikke gjenkjennes. En leser som har oppmerksomhet rettet mot tekstens innhold, ville
stoppet opp fordi tolkningen av setningen ble meningsles. Ut fra den prosessanalytiske
lesemodellen kan en tenke seg ulike forklaringer pé feillesningene. Eksemplet kan understette
forklaringen om at leseren anvender det som er beskrevet som en direkte strategi, men at dette
gjores pa et sviktende grunnlag. Den ortografiske formen til rdjes og rdanes eller rdjes og rasti
forveksles. En annen forklaring er en mislykket fonologisk omkoding. I den fonologiske
analysen eller syntesen, forveksles ordenes fonologiske form. Den fonetiske likheten mellom
/rdjes/ og /ranes/ og /rajes/ og /rasti/ forer til forvekslinger. Hvis dette er forklaringen, kunne
feillesningene vert kategorisert som fonologiske feillesninger. Nér feillesningene likevel er
kategorisert som semantiske feillesninger, er det nettopp fordi resultatet av feillesningen er et
annet leksem. Hva som oppfattes som ortografisk eller fonologisk likhet, er avhengig av
hvilken kompetanse en har i spriket. Uansett forklaring pa hva som har forarsaket
feillesningen, er konsekvensene at det enten ikke skjer en semantisk aktivering av det leste
ordet, eller at feil betydning aktiveres. Nar leseren ikke stopper opp og leser setningen pa nytt

fordi resultatet blir meningslest med det leste ordet, kan det tyde pa at leseren har tillagt ordet
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en mening som kan passe inn, eller at hele frasen eller setningen var meningsles og at leseren

derfor hadde gitt opp & seke etter mening.

I de majoritetsspraklige eksemplene kan vi se at noen av feillesningene kan ha sin rot i
forventninger ut fra spréklig kontekst. Nar eleven leser ”Den ene gutten ropte og (lest: pd)
sprang av sted ...”, sa gir det mening i 4 lese ”Den ene gutten ropte pa ...”. Dette eksemplet
kan ikke forklares ut fra den prosessanalytiske lesemodellen fordi tolkningen av semantisk
innhold ligger pa fraseniva. Leseren har forventinger til hva som felger senere i setningen,
men korrigerer ikke nar dette ikke passer med fortsettelsen. Det er flere eksempler som kan
forstas pa denne maten. En mulig tolkning av disse eksemplene er enten at informanten har
storre fokus mot avkodingen enn meningen siden feillesningene ikke blir korrigerte, eller at
leseren ikke finner det nedvendig & korrigere feil kode siden innholdet likevel er forstdtt, men

da etter at fortsettelsen er lest.

Dette kan oppsummeres med at de fonologiske og semantiske feillesningene som resulterer i
nonord eller andre leksem enn det den ortografiske formen representerer, synes & ha sterre
konsekvenser for tolkning av setningens betydning enn de grammatiske feillesningene. Til
sammen utgjer dette 64 prosent av feillesningene i de minoritetsspraklige tekstene og 65
prosent 1 majoritetsspaklige (tabell 4 s. 110). De grammatiske feilene har storre betydning for
setningens struktur og kongruens, og pavirker setningens betydning, men spréklig kontekst
gjor det mulig & korrigere den misforstaelsen som oppstdr. Noen av de grammatiske
feillesningene skaper f.eks. usikkerhet om hvem som utferer den handlingen/aktiviteten som
beskrives 1 setningen, eller om det er en eller flere som deltar 1 handlingen, tidspunktet for
handlingen, eller om et objekt er pa eller i bevegelse mot et sted. Tekstenes spraklige
redundans gir i en del tilfeller nok informasjon til & kompensere for mange av de grammatiske
feillesningene i de tekstene som ble brukt. Hvis sa ikke er tilfelle, kan nok leseren fa med seg
hovedinnholdet, men sitter igjen med en upresis forstaelse av relasjonene mellom tekstens

ulike akterer, handlinger og objekter.

138



8.4 Antall lesefeil og leseforstéelse

Ut fra feillesningene kunne en forventet en sammenheng mellom antall feillesninger og
forstaelse av ikke bare setningenes, men ogsa tekstens innhold. Det kan vere interessant a se

om det er mulig & finne en slik sammenheng ved a gjore vurderinger av enkelte informanter.

Informant 1 leste 3 prosent av ordene feil ved forste leseobservasjon i tredje klasse’’ (samisk
tekst), leste 85 prosent av ordene ortografisk og den gvrige teksten ble lest i stavelser.
Informanten gjengav 13 prosent av tekstens innholdselement. Forstielsen er da vurdert til &
vaere pa 13 prosent. Gjenfortellingen bestod av bruddstykker av teksten uten noen klar
sammenheng mellom de ulike innholdselementene. Informanten forsekte & skape en
sammenheng og mening ved & legge til innholdselement ut fra egen erfaring, selv om
innholdselementene ikke stod i teksten. Dette viser at informanten lette etter mening. Nér
leereren stilte ledende spersmél angdende tekstens innhold, klarte informanten & bidra med
noen fa innholdselement utover det som allerede var gjenfortalt, men det endret ikke bildet

vesentlig.

Ved fjerde leseobservasjon leste informanten 4 prosent av ordene feil (samisk tekst), 87
prosent av ordene ble lest ortografisk og resten delt i stavelser. Informanten gjengav na 27
prosent av tekstens innholdselement. Hvis en sammenligner informant 1 sin lesing ved forste
og fjerde leseobservasjon, finner en ingen vesentlige forskjeller knyttet til avkodingen, selv
om det var noen farre feillesninger og noen flere ord ble lest ortografisk ved
leseobservasjonen 4. Ved denne leseobservasjonen ble det imidlertid gjengitt langt flere
detaljer. Gjenfortellingen hadde en kort innledning og hovedelementene i teksten ble gjengitt 1
en logisk rekkefolge. Fortsatt hadde gjenfortellingen relativt f nyanser, men fortellingens

hovedideer og en del underideer ble referert.

Informant 3 hadde flest lesefeil og ferrest andel ord lest ortografisk. Ved forste
leseobservasjon (samisk tekst) ble 14 prosent av ordene lest feil, 63 prosent av ordene ble lest
ortografisk og resten delt i stavelser. Informanten gjengav 16 prosent av innholdselementene.
Innholdselementene i gjenfortellingen ble gjengitt i samme rekkefolge som i teksten, men
overgangen mellom elementene var uklar. Informanten hadde fatt med seg en viss essens av

tekstens innhold, men manglet overblikk over innholdet.

77 Det vises til vedlegg 7 for detaljer ved leseobservasjonene i tredje klasse.
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Informant 3 feilleste 16 prosent av ordene i leseobservasjon 3 i tredje klasse (norsk tekst), 75
prosent av ordene ble lest ortografisk og resten delt i stavelser, men informanten gjenga her
41 prosent av fortellingens innholdselement. Gjenfortellingen var logisk oppbygd og
inneholdt en hel del detaljer. Det var et langt storre driv i gjenfortelling av tekst 3 enn ved
gjenfortelling av tekst 1 og 2. Slutten pa historien ble til en viss grad diktet om, men

hovedpoenget var fortsatt intakt.

Informant 2 og 5 har det til felles at de har fa feillesninger i leseobservasjonene fra tredje
klasse, og de gjenga fa innholdselement etter lesing av de minoritetsspraklige tekstene. En kan
da stille spersmél om det er gjenfortelling som metode som er problemet, og da uavhengig av
tekstens sprak. Imidlertid fortalte begge informantene store deler av innholdet i de norske
tekstene’® henholdsvis 43 og 50 prosent for informant 5 og 23 og 60 prosent for informant 2.
Hovedproblemet synes dermed ikke & vere selve gjenfortellingensformen. Informant 5 hadde
heller ingen feillesninger pa den femte leseobservasjonen, men her ble bare 12 prosent av
innholdselementene gjengitt. Informant 2 hadde 1 prosent feillesning pa den andre
leseobservasjonen, men klarte ikke & gjengi noe av innholdet i den leste teksten. Informant 2
og 5 viste at de kunne gjenfortelle, og at de var eksepsjonelt gode avkodere tatt i betraktning

at de var informanter pa tredje klassetrinn.

Ut fra eksemplene hentet fra informant 1, 2, 3 og 5 ser det ikke ut til & vaere noen klar
forbindelse mellom antall avkodingsfeil og leseforstielse. Oppsummeringen av
leseobservasjonene viser at blant informantene var det meget gode avkodere som bare 1 liten
grad klarte & tilegne seg innholdet i teksten, og informanter med langt flere lesefeil som
likevel klarte & f& med seg betydelige deler av tekstens innhold. Det er derfor narliggende a
konkludere med at dette materialet ikke viser noen sammenheng mellom
avkodingsferdigheter og forstaelse av tekst. Samuelstuen og Braten (2005) papeker at
ordgjenkjenning er en viktig individuell forskjellsvariabel ved vurdering av leseforstielsen.
Det er uvanlig at alvorlige avkodingsvansker er kombinert med god leseforstaelse. Det
aktualiserer sparsmilet om svake avkodingsferdigheter kan kompenseres ved gode

tekstbearbeidingsstrategier og hayt kunnskapsnivé innenfor det emnet som teksten omhandler.

7 Det vises til vedlegg 7: Detaljer fra leseobservasjonene i 3. klasse.
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Samuelstuen og Bratens (2005) konklusjon om sammenheng mellom avkodingsferdigheter og
leseforstdelse gir grunn til 4 stille spersmdl om det finnes en kritisk grense for hvor store
avkodingsvanskene mé vare for det gar ut over leseforstdelsen. I det spesialpedagogiske
arbeidet med dyslektikere gis det rdd om at 80 — 90 prosent av ordene ber kunne avkodes uten
vansker hvis arbeidet med teksten skal veere meningsfull. Informant 3 ligger rundt denne
grensen ved lesing av noen av tekstene (vedlegg 7). Hennes/hans fonologiske omkodinger er
effektive 1 den forstand at det er fonologiske enheter pé stavelsesniva som leses. Samtidig har
informant 3 nest best leseforstaelse. Det ser derfor ut som om informant 3 har hatt gode nok
avkodingsferdigheter til & forsté tekstens innhold og/eller har tatt kompenserende strategier i
bruk. I den grad informant 3 har hatt kunnskap om tekstens tema og et tilstrekkelig vokabular
til & forsté tekstens innhold, har hun/han kunnet kompensere for mangelfulle
avkodingsferdigheter. Det er tidligere vist til Laufer (2004) som sier at minst 95, men helst 98
prosent av innholdsordene ma vare kjent for at teksten skal vere tilstrekkelig meningsfull for
leseren. En narliggende forklaring pa at den beste avkoderen (informant 5) gjengir ferrest
innholdselement, og at den svakese avkoderen gjengir nest flest innholdselement, er om de

kjenner, eller ikke kjenner, hovedordenes form og betydning.

Med stotte fra Laufer (2004) er det mulig & sla seg til ro med at informant 5 sitt hovedproblem
er et mangelfullt ordforrad, og at det ikke kan kompenseres med gode avkodingsferdigheter.
Solheim og Uppstads (2005) drefting av ord som “kode med potensial for mening”,
understotter en slik konklusjon. Det er likevel vanskelig & forklare at en leser (8 —9 ar) i sa
stor grad mestrer morfologisk lesing uten at ordenes semantiske betydning aktiveres. I folge
den prosessanalytiske ordavkodingsmodellen vil normalt ortografiske, fonologiske og
semantiske prosesser aktiveres samtidig og gjensidig stette hverandre. I det samiske
skriftspraket er det god korrespondanse mellom ordenes ortografiske og fonologiske struktur.
Det apner for effektiv bruk av fonologisk omkoding; en bottom-up-strategi. Informant 5 leste
imidlertid 1 hovedsak ortografisk nar hun/han leste de minoritetsspraklige tekstene. Det viser
god innsikt i sprakets morfologiske struktur. En 8 — 9-aring tilegner seg ikke slik kunnskap
ved 4 studere grammatikk, men gjennom praktisk bruk av spraket i daglig kommunikasjon i
hjem og skole. Ut fra dette perspektivet var det overraskende at forstielsen av de
minoritetsspraklige tekstene var sa svak. Det er vanskelig & finne en akseptabel forklaring pé

kombinasjonen morfemisk lesing og sé svak forstielse av tekstene som det informant 5 viste.
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8.5 Et blikk pa ordforradet

Et innledende sporsmal til dette delkapitlet kan vaere: Hva betyr det & kunne et ord? Hvis vi
holder fast pa Uppstad og Solheims (2005) forstaelse av ord som ’kode med potensial for
mening”, er koden her visuell - ortografisk. ”A kunne ordet” ma da vare at den visuell —
ortografiske koden utleser ordets betydning. Betydningen representerer en semantisk
avgrensning av begrepsinnholdet i forhold til betydningen av ord som ligger neert i det
semantiske nettverket av assosiasjoner, bibetydninger, stilistiske og sosiale bruksomrader
(Golden 1989b). A lzre ord skjer dermed gjennom deltakelse i det sosiokulturelle
fellesskapet. Gjennom ordforradet tilegner barnet seg den delen av kulturen som er lagret i
sprékliggjorte begrep. Det kulturelle fellesskapet er til for barnet, og barnet sosialiseres inn i
det kulturelle fellesskapet gjennom deltakelse i1 familiens, slektens, naboskapets og
lokalsamfunnets aktiviteter og den kommunikasjon som ledsager aktivitetene (Vygotsky
2001). Dette perspektivet pa spraklering blir saers relevant i mitt prosjekt fordi informantene
vokser opp i1 en kultur dominert av majoritetsspraket, og det medferer at majoritetsspréket er i
bruk pa de fleste sprakdomenene til informantene. Minoritetsspraket brukes primart pa
hjemmedomenet og pé skolen, men pé begge disse domenene er ogsa majoritetsspraket sterkt
til stede. Nar barnet sosialiseres inn i det sosiale og kulturelle fellesskapet, er det i stor grad
majoritetssprakets ord som “koder” erfaringene. Dette er konteksten som resultatene fra

leseobservasjonene ma forstaes ut fra.

I leseobservasjon 2, 4 og 5 fortalte mange av informantene svert fa eller ingen
innholdselement”. Det ble da lagt inn en alternativ prosedyre. Leereren leste teksten hoyt for
informanten, stoppet opp etter hver setning, og spurte sa om det var noen ord informanten
onsket forklaring pa™. Etter at teksten var gjennomgitt pa denne méten, ble s& informanten
bedt om & gjenfortelle s& mye hun/han husket fra teksten. Det ga et lite glott inn 1

informantenes ordforrad, og det er interessant & se hvilke ord informantene ba om forklaring

pa.

Intuitivt oppfattes ord som njiejadit® (g ned) som ord for erfaringer som barn i den aktuelle

alderen er fortrolige med. Men ingen av informantene kjente ordet. Det samme gjaldt for et

™ For oversikt over antall gjenfortalte innholdselement vises det til tabell 5: Forstaelse av samiske og norske
tekster (s. 115). For informasjon om antall gjenfortalte innholdselement for hver tekst, vises det til vedlegg 7.

% For spraklige konkretiseringer vises det til kapittel 7.4.1: Forstelse av fortellingstekster pa tredje klassetrinn.
8! For spréaklig kontekst, se kapittel 7.2.4: Semantiske feillesninger
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ord som susttasit (lukte pd). Halvparten av informantene bad om forklaring pa ord som balga
ala (pa stien), velledit (legge seg), jeddet (troste). Noen av informantene ba ogsa om
forklaring pa ord som nordadit (stete, puffe), vanahallat (strekke seg), ruohtas (rot for plante
eller tre), sojahit (beye seg) og oaivi (hode). Et relevant spersmal er om informantene hadde
et mangelfullt repertoar av hverdagsbegrep, eller om det er andre forklaringer. Svaret pa
spersmalet er viktig med tanke pa den formelle opplaeringen i skolen hvor utvikling av
vitenskapelige begrep er et viktig mal, og de spontane begrepene er et viktig grunnlag for &
arbeide fram mot maétlet. Forskjellene mellom resultatene pé leseobservasjonene pé
informantenes to sprak, viser at mangelfullt begrepsapparat ikke kan vaere den viktigste
forklaringen. Da ville resultatene ikke veart s& avhengig av hvilket sprak tekstene var skrevet
pa. Det gir grunn til & anta at begrepsinnholdet er kjent, men den minoritetsspraklige koden er
ukjent. Dette illustrerer manglende forbindelser mellom de kommunikative sprakferdighetene
(BICS) pa minoritetsspraket og det kognitive/akademiske spraket (CALP). Som det tidligere
er gjort rede for i prosjektets teoretiske plattform, er det kognitive/akademiske spréket i stor
grad felles for sprakl og sprak2 (Cummins 1980). Resultatet fra leseobservasjonene tyder pa
at det kognitive/akademiske spraket i mindre grad er tilgjengelig for informantene nér de leser
minoritetsspraklige tekster. Normalt laerer barn de ordene de har bruk for i den sosiokulturelle
konteksten de vokser opp i. Den sosiokulturelle konteksten til informantene er avgjerende for
hva som er begrepsmessig relevant og hva som er vanlige og uvanlige ord. I tosprdklige miljo
er de spriklige domenene pa de respektive sprdkene avgjerende for hvilken kompetanse

informantene utvikler pa minoritets- og majoritetsspraket™.

Kan en i materialet finne en sammenheng mellom leseforstéelse og hvor mange ord
informantene ba om forklaring pa? For spersmalet belyses, md det sies at det kreves et visst
niva av metakognitiv bevissthet for 4 kunne ha oversikt over hva en faktisk forstar og hvilke
ord en trenger forklaring pa. Informantene var ikke mer enn 8 — 9 ar nar disse
leseobservasjonene ble gjennomfert. Alle informantene leste teksten og ble bedt om & gjengi
innholdet. S4 leste lereren teksten og for hver linje spurte laereren om det var noen ord
informantene ville ha forklart. Til slutt ble informantene igjen bedt om 4 fortelle s mye som
mulig fra den leste historien. Dette er en krevende situasjon for 8 — 9-aringer. Det er

interessant & se hva en mer dynamisk tilnerming forte til:

82 Jamfor kapittel 2: Spraklig kontekst.
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Tabell 7: Qkning i leseforstaelse etter ordforklaringer

Informant Forstaelse etter Ordforklaring i % av | @kning i lese- Forstaelse etter
forste lesing antall ord i teksten | forstaelse andre lesing

1 17 4 8 25

2 0 6 8 8

3 16 5 8 24

4 0 6 13 13

5 9 6 16 25

6 0 13 25 25

Tallene viser til innholdselement i prosent av av testens totale antall innholdselement. Vanlige avrundingsregler

er brukt

Den dynamiske tilneermingen i kartleggingen ga interessant tilleggsinformasjon. Informant 1
og 3 gjenfortalte flest innholdselement etter & ha lest teksten selv, ba om faerrest
ordforklaringer og ekte sin gjenfortelling moderat etter leererens lesing og forklaring av ord.
Informant 2, 4 og 6 gjenfortalte ingen innholdselement etter a ha lest teksten. Med unntak av
informant 2 kan vi si at de som gjenga faerrest innholdselement etter & ha lest teksten selv,
hadde sterst ekning etter ny gjennomgang med laerer. En kunne jo tenke seg at de som hadde
best forstéelse i utgangspunktet, hadde den beste plattformen for utvidelse. Informant 6 skiller
seg ut ved at hun/han ba om markert flere ordforklaringer enn de andre, og passerte grensen
for ”god” forstielse etter andregangs bearbeiding. Ogsa informant 1, 3 og 5 passerte denne
grensen, men disse hadde et bedre utgangspunkt etter forste gjenfortelling. Den dynamiske
tilnermingen, gir innsikt i det Vygotsky (2001) forstar som leserens nermeste utviklingssone.
Ved hjelp av en mer kompetent voksen gkte informanten sin forstaelse av teksten. Det var
imidlertid forskjell 1 hvor stor grad samspillet mellom informanten og den voksne forte til okt
leseforstaelse. Bedomt ut fra leseeksemplet som er grunnlaget for tallene i tabell 8, forstod
informant 2, 4 og 6 sa lite etter forstegangs gjennomlesning, at de ikke kunne gjenfortelle noe.
Laereren gav ikke noe resonnement som informanten kunne imitere for & lose en oppgave slik
Vygotsky gjorde i sine undersgkelser. Lareren representerte mer en “oppslagsbok™ som
informanten kunne gjore bruk av. Informantene matte imidlertid "imitere” ordforklaringene
inn 1 den aktuelle teksten. En mulig forklaring pa forskjellene kan vare at informant 6 var
kommet lengre i utvikling av spraklig bevissthet, og hadde dermed bedre forutsetninger for &
skaffe seg oversikt over hvilke ord som ikke var forstétt. Informant 6 lyktes derfor bedre enn

de andre informantene i 4 nyttiggjore seg lererens hjelp. Spenn 1 modning kan dermed vaere
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en forklaring pa hvor langt informanten klarte & gjore bruk av samtalen med lareren i arbeidet

med 4 forsa teksten.

Tekstene som ble brukt ved leseobservasjonene i 5. — 7. klasse (10 — 13-ar) er betegnet som
fagtekster, riktignok hentet fra beker skrevet for fjerde klassetrinn. Elevene skal pa
mellomtrinnet bli kjent med krevende litteratur (L97S:129). De skal ogsé lere & bruke
biblioteket og seke informasjon for 4 nd malene i de fagene som er beskrevet i lereplanen.
Slik denne undersgkelsen er utformet, vil en gjenfortelling av alle innholdselementene bety
noe n&r en ordrett gjengivelse av tekstens innhold. Det er ikke forventet, og undersgkelsen
hadde ingen pa forhdnd definert grense mellom gode og darlige prestasjoner. P4 bakgrunn av
resultatene ble det definert en 3-delt skala som skiller mellom god, svak og darlig
lesekompetanse. Grensen er definert ut fra bade kvalitative vurderinger av gjenfortellingene,
og kvantitative vurderinger ut fra antall gjenfortalte innholdselement. De kvalitative kriteriene
gikk pé gjenfortellingens struktur. Antall gjengitte innholdselement utgjorde den kvantitative
maleenheten. Det var en sammenheng mellom disse to kriteriene. Jo flere innholdselement
som ble gjengitt, jo bedre oversikt hadde informanten over tekstens innhold og tydeligere var
overgangen mellom tekstens ulike deler. Gjengivelse av 25 prosent av innholdselementene ble
definert som en nedre grense for god forstielse av teksten, og en gjengivelse under 15 prosent
som darlig leseforstéelse. Leseforstaelsen til de fire informantene som gjengav mellom 16 og

24 prosent av innholdselementene, er definert til & veere en svak leseforstielse.

Sju av informantene gjengav mellom 25 og 56 prosent av innholdselementene etter lesing av
majoritetsspraklige tekster. De gav en oversikt over innholdet med en del detaljer. Til
sammenligning viste tre av informantene en tilsvarende forstaelse av de minoritetsspraklige
tekstene. De informantene som gjengav under 15 prosent av innholdselementene, gjengav
noen fa innholdselement fra tekstens innledning og avslutning. Dette var tilfelle for ni av
informantene nar de leste de minoritetsspraklige tekstene. For én informant gjaldt dette ved
lesing av majoritetsspraklig tekst®. P4 dette nivéet var informantene ikke i stand til 4 fortelle
om tekstens innhold selv om samtalepartneren tok det kommunikative ansvaret gjennom &

styre samtalen med spersméal og kommentarer.

% Det vises til kapittel 7.3.2: Forstielse av fagtekster pd mellomtrinnet.
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Informantenes begrepssystem er en storre utfordring i forstaelse av fagtekster enn
fortellingstekster. En fagtekst har bdde fagord, ord som herer til det allmenne ordforrddet og
allmenne ord som har en spesiell betydning eller som har en hayere frekvens i visse faglige
tekster. Golden (1989a) fant i en frekvensundersekelse at bare 1/6 av ordene i geografibekene
var fagord, til sammenligning var 1/3 av ordene i fysikk fagord. Historie og geografi var fag
som brukte mange allmenne ord, men de allmenne ordene hadde en hayere frekvens i
fagtekstene enn i det daglige spraket. Tekstene i denne undersekelsen har integrerte element
fra bade geografi og historie. Ordforrddet kan betegnes som allment fordi fagordene i all
hovedsak var omskrevet, og tekstene kan derfor vurderes som lite utfordrende fagtekster. For
eksempel er flytte til brukt for emigrasjon og vanskelig a fa arbeid for overbefolkning og
nedgangstider. Emigrasjon, overbefolkning og nedgangstider tiherer ikke de spontant
tilegnede begrep. Unntaket ma vere barn tilherende milje der medlemmene er opptatte av
samfunnsspersméal og samtalene handler om (i denne sammenheng) relevante
fjernsynsprogram og avisartikler. I den grad barna overherer slike samtaler, gir det barnet
mulighet til spontan kjennskap til denne type begrep. Den sannsynlige forklaringen pa den
overveiende bruk av allmenne ord framfor fagord i fagtekstene, er alderen pd malgruppen
(fjerde klasse: 9 — 10 ar). Ord som “flytte til”, ”fa arbeid” ma kunne plasseres i1 kategorien
“erfaringsbaserte” eller “hverdagsbegrep” i dagens samfunn. Nér det viste seg at det spraklige
uttrykket var ukjent for mange av informantene, bererer det baide kommunikative ferdigheter
og relasjonen mellom kommunikative og kognitive/akademiske sprékferdigheter pa
andrespréaket. I min undersgkelse er det relevant & anse minoritetsspraket som andresprak ut
fra kompetansekriteriet nar oppmerksomheten rettes mot forholdet mellom spontane og
vitenskapelige begrep, men som forstesprak eller morsmél ut fra identitetskriteriet og kriteriet

for tilegnelsestidspunkt.

Resultatene fra TOSP som ble gjennomfort mens informantene gikk i 5 — 7. klasse, bidrar til &
belyse informantenes kognitive/akademiske sprak. Tabell 7 (s. 144) gir en oversikt over
resultatene. Proven belyser minst tre forhold. For det forste forteller den noe om
styrkeforholdet mellom sprikene. P& delprove 1, som omhandler generell informasjon og
orientering, kjenner gruppen som helhet 18 prosent flere ord pa majoritetsspraket enn pa
minoritetsspraket. Her har 7 av 13% informanter mer enn 20 prosent forskjell i faver av

majoritetsspraket. P4 delprove 2 (ord- og begrepsrikdom), som krever at en kjenner navn pa

% Det vises til kapittel 3: Prosjektets utvikling og rapportens oppbygning, der det er gjort rede for utvidelse av
antall informanter pa denne delen av underseokelsen.

146



deler av et objekt og et felles begrep for mange av samme sort, kjenner informantene i snitt 25

prosent flere ord pa majoritetsspraket.

Det var noen utfordringer i & poengsette den minoritetsspréklige delen av delprove 2.
Utfordringen var om, eventuelt i hvilken grad, norvagismer® skulle godtas. Det finnes
minoritetsspraklige ord for alle elementene som var med 1 kartleggingspraven, men disse
ordene er ikke i bruk i alle lokalsamfunn. For eksempel brukes ikke Saddu (frukt), men frukta.
1 de lokalmiljeene som deltok i undersekelsen. Alle informantene brukte druat for
viidnemuorjjit (druer), i begge eksemplene norske ord i en samisk morfologisk form. En kan
vanskelig forvente at informantene skal kunne ord som ikke er i bruk i lokalsamfunnet.
Samtidig var intensjonen med undersokelsen & finne ut om spréket i leerebokene er
tilgjengelig for informantene. Nettopp med denne begrunnelsen ble ikke norvagismene
akseptert. Det ma imidlertid legges til at det ikke var s4 mange eksempler at det preger

resultatene fra delpreve 2 i TOSP.

For det andre viser TOSP (delprove 4) at informantene hadde fa overbegrep. Det var
uavhengig av om det var minoritets- eller majoritetsspréket. Pa delpreve 4 var forskjellen
mellom sprékene pa bare 7 prosent for gruppen som helhet. Dette resultatet er interessant, og
det er to forhold som skal kommenteres. Det er informantens alder og forholdet mellom de
kommunikative sprakferdighetene og det kognitive/akademiske spraket. Informantenes alder
har betydning for den generelle kognitive utviklingen. Hvor langt kan en forvente at den
kognitive utviklingen pa omradet begrepsorganisering har kommet i 10 — 13-4rsalderen? Nar
de 10 — 13 &r gamle informantene brukte oks og sag som synonymer, er det nerliggende &
forklare dette som et resultat av erfaring (begge typer verktoy brukes til f.eks. & felle trer),
mens det semantiske trekket som skiller, ikke betraktes som Vesentlig86. Samme type
resonnement kan gjores gjeldende nar bomull og ull brukes som synonymer. Eksemplet
stikkontakt og strom har en annet element der forskjell mellom gjenstand og bruk av gjenstand

ikke er avklart 1 det semantiske nettverket.

Undersekelsen ble gjort mens ni av informantene gikk i femte klasse, tre i sjette klasse og en i
sjuende klasse. Den generelle kognitive utviklingen er et viktig poeng fordi kategorisering

fordrer bevisst oppmerksomhet, evne til & abstrahere, evne til 4 sammenligne og differensiere

% Spréaklige sertrekk pa minoritetsspraket som skyldes pavirkning fra norsk.
% Eksemplet er fra TOSP 1.
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ut fra et enkelt trekk (Vygotsky 2001). Nér det gjelder forholdet mellom kommunikativ
sprakkompetanse, som inkluderer spontane begrep, og det kognitive/akademiske spraket pa
sprakl og sprik2, er det et spersmal om de grunnleggende kommunikative sprikferdighetene
pa minoritesspraket er gode nok til & gi tilgang til det felles repertoar av kognitiv/akademisk
sprak. Cummins (1980) har, som tidligere nevnt, presentert sin dual-isfjelmodell som
illustrerer et felles kognitivt akademisk grunnlag for begge sprak. Det sentrale persmalet er
om det felles kognitive/akademiske omrédet er tilgjengelig nar informantene leser
minoritetsspraklige tekster. Hvordan kan en tenke seg, som Cummins antyder, at det er et
tettere forhold mellom de kognitive/akademiske sprakomradene pé sprékl og sprak2 enn
mellom det kommunikative og det kognitive/akademiske spraket pa sprak2? I min
undersgkelse viste sammenligningen av forstielse av fagtekster pé sprakl og sprak2 at
forstaelsen varierte ut fra hvilket sprék teksten var skrevet pa. En narliggende forklaring er at
det kognitive/akademiske spraket i mindre grad er tilgjengelig for informantene nér den leste
teksten er pa minoritetsspraket. Det m& med andre ord vare en sammenheng mellom
kommunikative sprakferdigheter og tilgang pé det kognitive/akademiske spraket. En kan
likevel tenke seg at en utdanning pé andrespriket medferer tilgang til felles
begreper/begrepssystemer uten at de kommunikative ferdighetene pa andrespraket er
tilsvarende utviklet. En kan forstd en fagtekst pa sprak2 (som opplaringssprak) uten 4 mestre
”small talk”, en erfaring mange norskspréklige studenter opplever nér de ma lese engelsk
pensumlitteratur eller lytte til engelskspriklige forelesninger. En mé likevel ikke forstd
Cummins dit hen at forbindelsen mellom de kommunikative sprikferdighetene og det

kognitive/akademiske spraket er uten betydning.

TOSP har ikke noen norm som forteller hva en ber vente av kategoriseringsferdigheter pa de
aktuelle alderstrinnene. Det er likevel interessant at det ser ut som informantene i stor grad
kategoriserer de riktige elementene i samme gruppe, men mangler det spraklige navnet pa
kategorien. Her ma en imidlertid ta 1 betraktning hvordan de ulike elementene er organisert i
proven. Bade antall og type distraktorer kan ha betydning for de valg informantene gjor. Nar

9 9

valgalternativene til katt er ”love”, "flue”, "torkle”, ”gull” og ’sirkel”, er oppgaven mindre
krevende enn om “hund” og “mus” hadde veert blant alternativene i sted for “terkle”, ”gull”
eller ”sirkel”. Jo tettere semantisk slektskap mellom mélord og valgalternativ, jo sterre er
kravene til den begrepsmessige kategoriseringen og spraklig presisjon. Nér en del informanter
velger “kulde” som passende til forkjolelse 1 stede for “vannkopper”, indikerer det et

kontekstavhengig sprak. Informantene kategoriserer ut fra en erfaring om at a fryse kan fore
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til forkjelelse, ikke ut fra sykdom og temperatur som overordnede kategorier. Det samme
poenget illustreres néar agurk og paprika kobles, som forventet, men far kategorinavnet salat 1
stedet for grennsaker. Resultatet pA TOSP delprove 4 viser ikke bare at informantene mangler
navn pd kategoriene, men at valgalternativene ikke fir fram alle mulige usikre sider ved

kategoriseringen.

TOSP delprove 4 berorer et viktig punkt siden et av suksesskriteriene 1 utdanning er
vitenskapelige begrep, 1 betydningen systematisert begrepsinnhold der kategoriseringen skjer
ut fra ett kriterium og representerer dermed en abstrahering (bl.a. Cummins 1980, Vygotsky
2001). En kan tolke resultatet som at informantene er pa vei mot en gkt evne til & abstrahere 1
danning av vitenskapelige begrep, men at det “’glipper”. Dette kan sees pa som en del av den
normale kognitive utviklingen (Vygotsky 2001). Utvikling av sprék lesrevet fra den konkrete
konteksten barnet tilegner seg begrepet i, er grunnleggende for den faglige utviklingen. Det
forutsetter evne til styrt oppmerksomhet og abstraksjon, og er dermed en gjenspeiling av
virkeligheten gjennom logisk organisering av kunnskap i hierarkisk organiserte begrep
(Vygotsky 2001). Det er en forutsetning for & kunne anvende begrepet i nye kontekster, med

andre ord en rekontekstualisert bruk av spraket.

For det tredje viser TOSP delprove 3 (ordgjenkjenning) hoy skére pd begge sprak. Hensikten
med denne delproven er 4 kartlegge informantenes litteraere ordforrad. Informantene far
beskjed om a krysse av 1 av 3 tegninger som svaralternativ. I de fleste tilfellene er det
semantisk slektskap mellom valgalternativene, f.eks. ”’gd” og ’sitte” som alternativ til springe
og “blomstret” og prikket” som alternativ til stripet. Det er ogsa eksempler med fonologiske
distraktorer som ”suppe” som et av alternativene til sutre. Den tredje type distraktor utfordrer
i forhold til kontekstuell nerhet. Et eksempel her er nér ”bade” og ”strand” er valgalternativ

til skygge (konkretisert til skygge fra en parasoll). Kanskje "kveld” og "merke” ville veert mer

krevende alternativ?

En kan tenke seg at ogsa pa denne delproven kan valgalternativene ha pévirket resultatene.
Imidlertid ble det gjort fa feilvalg. De eneste feilvalgene som ble gjort av mer enn én
informant, var en forveksling av tykk og tynn, samt feiekost og feiebrett. Informantene var
ogsé usikre pa hva ”graddighet” var. Disse feilvalgene ble gjort bdde pa minoritets- og
majoritetsspraket, men av noen flere pd minoritetsspriket. I det store og hele virket

informantene sikre pa denne delpreven. Resultatene for informant 4, 5 og 6 er imidlertid
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usikker pa denne delpreven fordi den minoritetsspraklige proven ble gjennomfert dagen etter
den majoritetsspraklige pd grunn av uventede praktiske vansker. Det ble underveis klart at de
husket en del av avkrysningene fra dagen for. Det kan forklare det ekstraordinare gode

resultatet for disse tre informantene akkurat pa denne delproven.

Delprave 3 gir informasjon om deler av informantenes forrdd av spontane begrep. Det gode
resultatet er ikke overraskende pa bakgrunn av foreldrenes vurdering av sine barns
hverdagskommunikasjon pa minoritetsspraket. I foreldreintervjuene da informantene gikk i
tredje klasse, hevdet foreldrene at hverdagskommunikasjonen pa minoritetsspraket ikke var
noe problem, selv om halvparten av foreldrene vurderte den majoritetsspraklige kompetansen
til & veere sterkest® . Resultatet pa delprove 3 er imidlertid overraskende nar det sammenlignes
med det ordforrddet informantene ba om forklaring pa under den dynamiske kartleggingen.
Ogsa de ordene ma sies 4 representere spontane begrep. Det er to forhold som kan vere
delforklaringer pé forskjellen. Det ene er allerede berort, og det gjelder valgalternativenes
betydning for resultatet. En “elle-melle” tilnerming ma en tro vil sla ut like mye begge veier
og er derfor ikke en tilfredsstillende forklaring pa resultatet. Den andre forskjellen bererer
presentasjonsformen. I den dynamiske kartleggingen ble ordene presentert i en tekst, i TOSP
3 som enkeltord. Spersmalet er om dette er en god forklaring. Spréklig kontekst kan lette
forstaelsen fordi konteksten apner for ’kvalifisert gjetting” som en mulighet. Et tredje poeng
er at delprove 3 representerer bare gjenkjenning, mens de andre delprovene fordrer
kombinasjoner og ekspressive uttrykk. Generelt er gjenkalling, som i gjenfortelling av den

leste teksten, en mer krevende prosess enn gjenkjenning og utpeking blant valgalternativ.

TOSP viser at informantene hadde et svakere ordforrad pa minoritetsspraket pa nesten alle
delprevene. Eneste unntak var informant 13. Hun/han har konsekvent bedre resultater eller
like gode resultater p4 minoritetsspraket som majoritetsspraket. Denne informanten har i
perioder bodd i omrader der minoritetsspraket star sterkt og oppholder seg fortsatt der 1 alle
ferier, og har i disse periodene mange minoritetsspraklige arenaer. Mor er oppvokst 1
tilsvarende lokalmilje der minoritetssprdksbrukerne var i majoritet. Bade informantens
periodevise opphold i sterke minoritetsspraklige kontekster og mors minoritetsspraklige
bakgrunn, er viktige forklaringselement ut fra et sosiokulturelt perspektiv. Sider ved dette

utdypes i den delen av avhandlingen som omhandler aksjonsforskningen™.

%7 Det vises til kapittel 2: Intervju med foreldre
% Kapittel 11.6: Hindringer i arbeidet med stimulering av minoritetsspraket.
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I den teoretiske plattformen for avhandlingen blir det reist sparsmal om norm for & definere
grad av tospraklighet. Cummins (1980, 2004) viser 1 sin terskelhypotese til kvalitative
forutsetninger for at tospraklighet skal veare et positivt element som gir et ekstra loft i den
kognitive utviklingen, og dermed et utdanningsmessig pre. Bialystock (2001) stiller spersmél
om hvem som er tospraklige nok™ til & velge en tospraklig utdanning. Ogsa i mitt prosjekt
aktualiseres kompetansekrav nér det stilles spersmal rundt informantenes lesekompetanse pa
oppleringsspraket. Et interessant spersmal er da om det er noen sammenheng mellom
leseforstielse og resultat pd TOSP, og eventuelt hvilke delpraver som viser en slik
sammenheng. Det er godt dokumentert i tidligere forskning at det er en sammenheng mellom
begreps- og ordrikdom og leseforstielse (f.eks. 1 @zerk 2003), men egner TOSP seg til &
pavise en slik ssmmenheng? Dette aktualiserer spersmal om kartleggingsmaterialets
begrepsmessige validitet. Spersmalet er viktig fordi en mangler enkle kartleggingsverktoy
som larerne kan bruke som grunnlag for tilpasning av oppleringen ut fra elevenes

sprakkompetanse.

Det ble foretatt en sammenligning mellom resultatene pa leseobservasjonene pa
mellomtrinnet og TOSP 4. Ut fra kriteriet pa ’god” leseforstéelse (gjenfortelling av minst 25
prosent av innholdselementene), var det sju informanter som hadde god forstaelse av norsk
tekst. To av de tre informantene som gjenfortalte flest innholdselement pa leseobservasjonene,
var blant de tre beste pA TOSP 4. Ut over dette var det ikke mulig & finne noen sammenheng.
Pé de samiske leseobservasjonene var resultatet for ni av informantene innenfor omradet
”darlig” leseforstaelse (gjenfortelling av 15 prosent eller faerre innholdselement). De tre
informantene som gjenfortalte faerres innholdselement, var blant de fire som hadde det
svakeste resultatet pd TOSP 4. Materialet er for lite til & konkludere med at ord- og
begrepsrikdom malt med TOSP 4, kan forklare god eller darlig leseforstielse. Resultatene fra
TOSP apner imidlertid for interessante betraktninger ut fra en enkel kvantifisering uten
statistisk bearbeidning. En finner da at én av informantene har over 80 prosent korrekte svar
pa delprove 1 1 TOSP (samisk) mens elleve 14 over denne grensen pa TOSP (norsk). Videre er
det to informanter som har over 80 prosent korrekte svar pa delprove 2 pa TOSP (samisk).
Tilsvarende tall for TOSP (norsk) er ogsé her elleve. Resultatene pa delpreve 4 er svake pé
begge sprak: seks har over 50 prosent korrekte svar pa minoritetsspraket mens tilsvarende tall

er dtte pa majoritetsspraket.
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Forskjellen i prestasjoner pd TOSP (samisk) og TOSP (norsk) er tankevekkende, om ikke
overraskende. Selv om resultatene fra undersekelsene av leseforstaelse ikke validerer
informantenes ord- og begrepsrikdom vurdert med TOSP 4, er resultatene tankevekkende
fordi et godt ordforrdd og godt organiserte begrep er avgjerende for en god skolefaglig
utvikling. Resultatene fra TOSP viser bade forskjellene mellom sprakene og sterke og svake
sider ved ord- og begrepsrikdom. Resultatene fra TOSP tyder pa at begrepsorganisering er en
utfordring for skolens opplaering uavhengig av sprak. Selv om informantene er unge, er
skolens utfordring & arbeide systematisk mot utvikling av vitenskapelige begrep forstatt som
systematisk organisering av begrep. I felge Vygotsky (2001) er det en vekselvirkning mellom
modning og opplering, men opplaringen skal gé foran og ber vere rettet mot neste trinn 1

elevens utvikling.

TOSP er ikke standardisert, og dermed er det ikke rom for sikre konklusjoner. Forelopig er
TOSP et pedagogisk hjelpemiddel som gir innblikk i sterke og svake sider ved informantenes
ord- og begrepsrikdom og forskjeller mellom sprakene. Den gir en viss innsikt 1 hvor
informantene er i sin utvikling, og gjennom dialog med leereren kan informantenes na@rmeste
utviklingssone synliggjores. Det er et godt utgangspunkt for tilpasset opplaering. Hvordan
dette kan realiseres i den praktiske skolehverdagen, er en utfordring som gar ut over dette
prosjektets ramme, men @Qzerks (1992, 2003) forskning gir interessante og klare
retningslinjer: Fag- og spraklaring er siamesiske tvillinger. Den kunnskapen som er viktig 1
en formell utdanningskontekst, sitter i spraket, og dette mé vere veiledende for det praktisk-

pedagogiske arbeidet. Her er @zerk og Vygotsky pa linje.

8.6 Ordforstaelse versus leseforstaelse

Det er allerede gjort rede for at resultatene fra undersekelsen pé tredje klassetrinn var slik at
da informantene begynte 1 femte klasse, ble det stilt spersmal om fagtekster skrevet for dette
trinnet ville veere for vanskelige. I samarbeid med klassenes lerere ble det derfor valgt
fagtekster fra skolebgker skrevet for et klassetrinn under den opprinnelige gruppen (9 — 10-
aringer), men som informantene ikke hadde arbeidet med tidligere. Dermed ble tekstene og
leerestoffets vanskelighetsgrad senket. Det er et spersmal om nivéet er senket til et forfaglig
niva hvor hverdagsbegrepene dominerer. I tillegg har fagtekster pd dette nivaet fortsatt mye

av fortellingens preg, men avviker likevel pa noen punkter. Den primare hensikten med

152



teksten er & formidle kunnskap, og dette preger tekstene. Det emosjonelle trekket i tekstene er
ikke sa framtredende som 1 fortellingstekstene, selv om det fortsatt er tilstede. Saertrekk ved

tekstene vil bli utdypet senere 1 kapitlet.

I undersegkelsen ble det ikke lagt vekt pa det Santa et al. (1996) kaller forlensing og/eller
etterlesning for & hente fram tidligere kunnskap om tekstens tema, og knytte an til det nye som
teksten bibringer. For-/etterlesning skjer gjennom samtale med informantene om tekstens
innhold for & bistd informantene i arbeidet med & trekke trader til elevenes egne erfaringer og
gjore egne vurderinger av tekstens innhold. Teksten ble med andre ord ikke knyttet til en
bestemt kognitiv kontekst for lesing, utover det at informanten leste tekstens overskrift, og at
den som ledet leseobservasjonen forsikret seg om at informanten forstod innholdet.
Informanten fikk dermed et hint om hvilke tema de kunne forvente seg at teksten handlet om.
PISA-undersgkelsen viser at norske informanter i liten grad anvender laeringsstrategier, og de
har svakere forstaelse av fagtekster enn av fortellingstekster (Lie et al. 2001). Til
sammenligning bruker svenske informanter leringsstrategier 1 storre grad, og de har samme
forstéelse av fortellingstekster som fagtekster (op.cit.). Det er imidlertid ikke selvsagt at bruk
av lesestrategier alltid ferer til en bedre leseforstaelse. Samuelstuen og Bréten (2005) og
Ozerk (1992, 2003) fant i sin forskning at tidligere kunnskap om emnet har sterre betydning
for forstaelse av tekst. Samuelstuen og Braten (2005) fant ikke at lesestrategier var relatert til
forstéelse 1 det hele tatt. En naturlig forklaring kan vaere et samspill mellom alder (12-15 ar i
Samuelstuen og Bratens materiale) og bakgrunnskunnskap som reduserer betydningen av
lese-/leeringsstrategier, og derfor minker emnekunnskap betydningen av lesestrategier for
leseforstielsen. Det kan vere grunn til 4 tro at lesestrategier spiller en mer avgjerende rolle 1
de tilfellene leseren har liten kunnskap om det tema som teksten omhandler. Pedagogisk bruk
av lese-/leringsstrategier vil kunne virke bevisstgjerende pa barn og unge som av en eller
annen grunn er svake lesere. Lererens bruk av lese-/leeringsstrategier gir elevene mulighet til
a imitere hensiktsmessige arbeidsmater med lese- og leringsoppgaver. Strategiene
representerer en systematisk tilnaerming til leringsoppgaven. Larerens bruk av lese-
/lerestrategier 1 sin undervisning drar veksler pa det Vygotsky (2001) har definert som den
narmeste utviklingssonen. I elevenes individuelle arbeid kan strategiene fungere som et

redskap til selvhjelp.

De tekstene informantene mette i forste del av undersekelsen, var fortellingstekster. Vagle et

al. (1998) skisserer en typisk fortellende struktur som en lenke bestaende av seks ledd. Det
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forste leddet er et sammendrag som bestar av en parafrase av fortellingen. Dette leddet er ikke
med 1 de fortellingstekstene som er brukt 1 undersgkelsen. De starter med det andre leddet
som er en orientering som gir leseren informasjon om den situasjonen handlingen foregér i.
Leseren blir orientert om personer, tid, sted og eventuelle andre relevante tilstander. I en av de
brukte fortellingstekstene far leseren vite at i gamle dager pleide folk & jakte pa bjern, i en
annen fortelling at to venner er pé tur 1 skogen. Neste ledd 1 strukturen er at det oppstar en
komplikasjon som sé kan fere til en serie handlinger. Hvordan skal de klare & fange bjernen?
Hvordan skal jaktlaget forsta at kameraten mangler hodet nar de trekker han ut av bjernehiet?
Eller hva skjer nér vennskapet settes pa prove nar en bjern bykser fram pé stien foran de to
vennene som er ute pa skogstur? Tredje ledd i typiske fortellingstekster er en evaluering som
avdekker fortellerens holdninger. De evaluerte elementene kan vere implisitte og kan
forutsette kjennskap til kulturelle normer. I den ene fortellingen skjenner leseren at fortelleren
holder ap med bjernejegerne. Ingen i jaktlaget kunne svare pa om jaktkameraten hadde hatt
hode nér han krep inn i bjernehiet. I den andre fortellingen evalueres kvalitetene ved
vennskapet indirekte nar det fortelles at den ene remmer opp 1 en furu uten & tenke pé
kameraten sin. I femte ledd lanseres en losning som et resultat av fortellingen. Det kan vare
vanskelig 4 skille lasning fra komplikasjon hvis det ikke er en evaluering i mellom. I de to
fortellingene som er brukt som eksempel, er losningen & sperre kona om mannen hennes
hadde hatt hode nér han gikk hjemmefra for & delta 1 jakten. I den andre fortellingen legger
den av kameratene som ikke klarte & flykte seg ned som om han var ded. I avslutningen
kommer losningen, akterene er fulgt fram til et her-og-na, eller fortelleren konkluderer med
fortellingens relevans for egen situasjon. Oppsummering og avslutning er ikke med i alle
fortellinger, men 1 de to fortellingene som her er brukt som eksempel, avsluttes det med at
konen konkluderer med at mannen matte ha hatt hode da han dro hjemmefra fordi han spiste
suppe for han dro. I den andre konkluderes det med at venner som svikter i ngdens stund

mister status som venn.

Hva skiller sé de brukte fagtekstene fra fortellingstekstene? I folge Vagle et al. (1998) folger
en argumenterende tekst et problemlesningsmenster. Forste ledd er en situasjonskomponent
som gir nedvendig bakgrunnsinformasjon. I en av tekstene er det en familie som har bestemt
seg for a flytte til Amerika, i den andre to barn som sitter trygt pa en fjellhylle for & observere
villdyra nar de komme til elva for & drikke. Neste ledd er ikke en komplikasjon som i
fortellingsteksten, men en problemkomponent. En problemkomponent inneholder gjerne en

negativ vurdering av fakta og forhold som er beskrevet i situasjonskomponenten. Normalt vil

154



fortelleren utfordre leseren gjennom & forsvare og begrunne problembeskrivelsen. I den ene
fortellingen er problemkomponenten at garden er liten, avlingene smé og det er vanskelig a fa
arbeid 1 byen. Problemkomponenten er 4 finne en losning. I den andre fortellingen er det ikke
et sa klart skille mellom komplikasjon og problemkomponent. En hulebjern reiser seg pa to
og skremmer barna pa fjellhylla. Problemet er & takle denne situasjonen. Lesningen i dette
tilfellet er & vente til hulebjernen gér sin vei. Den ene av sgsknene pé fjellhylla ble imidlertid
redd og begynte & grate, mens den andre trostet. Dette punktet hadde alle informantene, som
hadde noe & gjenfortelle, med i sin gjenfortelling. Lasningskomponenten imetekommer
leserens forventninger om hva som ber gjeres med problemet. Vanligvis vil det vere forslag,
anbefalinger eller direktiv til hvordan problemet best kan loses. I den ene fagteksten er
losningen a selge gérden pd auksjon og sa reise til Amerika. Dette leddet kan sammenlignes
med en beskrivelse av en prosedyre for nadvendige gjoremal for a realisere det som er
beskrevet som losningen. Et av de nedvendige gjoremél var a kvitte seg med hunden. Dette
vakte folelser hos barna i fortellingen, og ogsé dette innholdselementet refererte alle
informantene. I den andre fortellingen er lgsningen & holde seg 1 ro til hulebjernen lusker vekk
av seg selv. Evalueringen er siste ledd 1 argumenterende eller problemlesende tekster.
Evalueringen er positiv til den lesningen som er valgt. I den ene teksten kom alle friske til
Amerika. Den andre teksten har ingen egentlig evaluering. Far kommer til og barna slar felge
med ham hjem til boplassen. Leseren fér sd en beskrivelse av hvordan man lagde ild i
steinalderen. Fortellingen avsluttes med at barna sitter trygt rundt balet og far terket

skinnklerne.

A forsta en tekst er & forsta sjangeren, komplekse setninger, koble pa egen kunnskap og forsta
nye ord. De informantene som gjenfortalte minst 25 prosent av innholdselementene pa
fortellingstekstene, viste en oversikt over fortellingens innhold. Alle fortellingstekstens deler
var med i gjenfortellingen i en logisk rekkefolge. Forskjellen mellom informantenes
gjenfortellinger var hvor utfyllende de beskrev hver del. Grad av detaljrikdom ekte med antall
innholdselement. De som gjenfortalte rundt 15 — 20 prosent av innholdselementene, manglet
gjerne orienteringen til leseren om situasjonen fortellingens handling foregikk i. Overgangen
mellom fortellingens ulike deler var uklar, men det som kom med, kom i samme rekkefolge
som 1 teksten. Gjenfortellingene pé dette nivaet bar preg av oppramsing —og sé ..., og sa, ....
Informantene hadde likevel fatt med seg en slags essens av hva fortellingen handlet om. Noen
av informantene la til handlingselement som ikke sto i teksten, men som var med pa & skape

mening i informantens gjenfortelling. De svakeste gjenfortellingene inneholdt bare noen
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bruddstykker. Dette illustrerer at forstaelse er mer et gradsspersmal enn et enten- eller

sporsmal.

Catts og Kamhi (2005) viser til at elever med lesevansker ikke er sa kunnskapsrike eller
effektive i bruk av fortellingsskjema og sjangerkunnskap nér de skal gjenfortelle en tekst. De
forteller kortere og husker mindre fullstendig. Det kan tyde pd at de forseker & memorere
teksten. De gode leserne velger en strategi der de rekonstruerer tidligere kunnskap ut fra ny
forstéelse gjennom den teksten de har lest (Vygotsky 2001). Forskjellene mellom de to
lesegruppene bestdr i evne til d identifisere det spesielle og det nye i en situasjon, d kunne se
koblingen mellom det spesifikke og det generelle, d kunne generalisere og partikularisere, ...
(Siljd 2006: 65). A rekonstruere ervervet kunnskap i mete med ny, forutsetter med andre ord
at leseren knytter det nye til egne begrepsstrukturer. Vygotsky (2001) vektlegger at kognitive
prosesser som gker evnen til & systematisere, abstrahere og klassifisere forer til kvalitative
sprang i utvikling av vitenskapelige begrep i lopet av puberteten. Igjen er det slik, i folge

Vygotsky neste trinn i utviklingen.

Catts og Kamhi (2005) beskriver gjenfortellingen til elever med lesevansker som svakere
organisert og at leseren gjor farre interferenser. Et godt utviklet skjema for en aktivitet, letter
koblingen til tidligere kunnskap og lagring av den nye kunnskapen, og samtidig stetter
skjemaet hukommelsen ved gjenfortelling. Nar det gjelder forklarende, argumenterende eller
problemlosende tekster, har kunnskap om innholdsskjema eller sjangerkunnskap mindre
betydning. Bearbeiding av en forklarende tekst er mer en bottom-up-prosess som setter storre
krav til hukommelse. Ulike fakta mé holdes fast i hukommelsen og sees i forhold til

hverandre. En logisk organisering av stoffet er avgjerende.

Catts og Kamhi (2005) viser ogsa til at type informasjon er forskjellig i fortellingstekster og
fagtekster. Dette kan illustres ved & sammenligne type innholdselement. De samme
eksempeltekstene fra fortellings- og fagtekstene som ble brukt tidligere, kan brukes til 4 se
narmere pd om type informasjon er ulik i de fortellings- og fagtekstene som er brukt i
undersgkelsen. Siden tekstene ikke er like lange malt etter antall innholdselement, er
sammenligningen basert pa en forholdsvurdering. For begge typer tekster er det flest
innholdselement som viser til handling/aktivitet og til person, og faerrest som viser til tid og

sted. I fagtekstene er det sa flest innholdselement som viser til objekt og beskrivelser. For
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fortellingstekstene er det stor variasjon mellom antall innholdselement som viser til objekt og

beskrivelser. Der det vises til mange objekt, er det fa beskrivelser og motsatt.

Fagtekstene er tidligere beskrevet som lite utfordrende fagtekster, bade fordi de har mye av
fortellingens preg, men ogsé pé grunn av ordforradet. Det kan derfor vare interessant &
eksemplifisere forskjeller og likheter mellom tekstene ved & sammenligne ord innenfor navn
pa steder og handlinger/aktiviteter:
- Ord for steder i fagtekstene er: fjellhylle, elv, skog, strand, vik, boplass, gard,
nabogérd, byen, jernbanestasjon, kupé, Norge, Amerika, New York
- Ord for steder i fortellingstekstene er: skog, sti, furua (sitter oppe i furua) hiet,
hjemmet
- Ord for handling/aktivitet i fagtekstene er: gjemme, vente, legge, finne, komme,
angripe, true, luske, grate, troste, hjelpe, vinke, underseke, drikke, spise, sove, beite,
bravakne, here, rope, hviske, brele, fortelle, se, tenke, fole, bestemme, avgjere, trave,
svemme, reise seg, ga, hvile, sitte, kjore, samle, pakke, presse, bldse, rayke, flytte,
reise, bygge, veve, strikke, selge, dyrke
- Ord for handling/aktivitet i fortellingstekstene: jakte, fange, fa tak i, trekke ut, fa,
springe, krype, klatre, liste (seg), spise, slikke, spoarre, svare, tenke, here, lukte, hjelpe,

troste

Fagtekstene er lengre, og vil derfor nedvendigvis innholde flere ord. Eksemplene viser storre
grad av likhet enn forskjell i ordforradet. Ordvalget i fagtekstene viser i noen grad ut over det
helt naere, og er til en viss grad mer spesifikk, men de ordene som er representert, viser i stor
grad til erfaringsbaserte og sideordnede begrep. Selv om bjernejakt ikke horer med til barnas
erfaringer, er jakt sentralt i kulturen ogsé i dag, og bjern og bjernejakt er et sentralt tema i
fortellingsverdenen. Skog, sti og furua er mindre presise stedsangivelser enn gard, nabobygd,
jernbanestasjon og New York. Forskjellen i vokabular i de to teksttypene er primert et mer
nyansert sprak i fagtekstene, men det gér i liten grad utover det allmenne ordforradet. Bruk av
fagterminologi i tradisjonell forstand kan dermed ikke forklare svakere forstéelse av

fagtekstene sammenlignet med fortellingstekster.

Det er to sammenligninger som gar parallelt; mellom sprak og mellom teksttyper. Det er
derfor interessant at forskjellen mellom antall gjenfortalte innholdselement pa de to sprakene

er sa stor hos sd mange av informantene. Denne forskjellen gir informasjon om at de fleste
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informantene forstar majoritetsspraklige tekster bedre enn minoritetsspraklige pa tross av at
minoritetsspraket er opplaringsspriket. Gjennomsnittlig gjenfortalte innholdselement av
fortellingstekstene pd majoritetsspraket pa tredje klassetrinn var 47 prosent av det totale antall
innholdselement. Tilsvarende tall for gjenfortelling av fagtekster pad majoritetsspraket
mellomtrinnet for de samme informantene som deltok i undersegkelsen da de gikk i tredje
klasse (informant 1 — 6), var 23 prosent. Nar den utvidede gruppen tas med i gjennomsnittet,
oker det til 26 prosent. Tilsvarende tall fra gjenfortelling av minoritetsspriklige tekster, var
15 prosent pa tredje klassetrinn og 7 prosent for informant 1 — 6 pa femte klassetrinn og 14
prosent for den utvidede gruppen. Forholdet mellom spriakene er sa godt som det samme pa
begge klassetrinn; det gjenfortelles dobbelt s& mange innholdselement fra de
majoritetsspraklige tekstene sammenlignet med de minoritetsspraklige for den opprinnelige
gruppen (informant 1 — 6). Forskjellen mellom sprakene kan ikke forklares ved henvisning til
kognitiv utvikling. Den utvidede gruppen hevet gjennomsnittet i antall gjenfortalte
innholdselement fra 23 til 26 prosent nar det gjeldt majoritetsspraklige tekster, og fra 7 — 14
prosent for de minoritetsspriklige. @kningen er forholdsmessig mye storre for forstaelsen av
minioritetsspraklige tekster. Det er to trekk ved de “nye” informantene. Enten er de eldre enn
de opprinnelige informantene, og sé har de periodevis tilknytning til sterke

minoritetsspraklige miljo.

Catts og Kamhis (2005) forklaring pa svak leseforstéelse har utgangspunkt i lesevansker ut fra
et spesialpedagogisk perspektiv. Elever med lesevansker far ferre leseerfaringer, og det kan
veaere en arsak til at de er mindre kunnskapsrike og dermed star overfor sterre utfordringer nar
innholdet 1 fagtekstene skal kobles til tidligere kunnskap. Det er ikke forventninger om & finne
spesialpedagogiske forklaringer pa informantenes svake forstaelse av minoritetsspraklige
tekster som ligger bak mitt prosjekt. Lykkes man med & forsta og gjenfortelle mange
innholdselement pa ett sprak, men ikke pé det andre spréket, leder det ikke i retning av
spesifikke eller generelle sprakvansker som arsak, men tospraklighetsproblematikk. Det er
likevel et spersmél om ulike &rsaker til ikke tilfredsstillende sprakkompetanse pé
opplaeringsspraket kan ha de samme konsekvensene; redusert skolekunnskap, et svakere
kognitivt/akademisk sprak og mindre detaljerte gjenfortellinger. Det er ikke noe enkelt svar pé
spersmalet om ulike drsaker kan ha de samme konsekvensene, 1 dette tilfelle om
sprékkompetanse pé opplaringsspraket og normal kompetanse pa andrespraket, kan ha
samme virkning. Elever som leser mye pa sitt sterkeste sprak, tilegner seg kunnskap i samme

grad som enspréklige lesere. Ved & holde fast pa avhandlingens utdanningsperspektiv, blir

158



kompetanse pé oppleringsspraket viktig for utvikling av det kognitive/akademiske spréket.
Elevene meter gjerne andre typer tekster pa skolen enn det som leses pa fritiden. Hvis
skillelinjene 1 kompetanse ikke bare gar mellom sprdk, men mellom sjangere, forer det
oppmerksomheten mot det Engen (2005) kaller the fourth years slump” som betegnelse pé
leseproblemene en del elever far i overgangen fra smaskoletrinnet til mellomtrinnet. Denne
overgangen er en utfordring ogsa for enspraklige elever, men det er langt flere tospraklige

elever i denne gruppen (Qzerk 2003).

Det er relevant a stille spersmal om hvordan larerens undervisning utfordrer elevene i deres
utvikling mot et mer situasjonsuavhengig sprak. Utvikling av skolesprék fordrer bevisst
opplering, noe som ikke er nedvendig i utvikling av hverdagsspréket. I trdd med Vygotskys
(2001) tenkning ma dialogen mellom den mindre og mer kompetente minoritetsspakbrukeren
ligge 1 forkant av utviklingen. Utvikling av dialog forutsetter imidlertid en parallell utvikling
av monolog (Hagtvet 1999). Monologen gjer informantene i stand til & velge tema, fokus og
spraklig uttrykk. En utvikling av monologen gir trening 1 & samtale om “’der-og-da” gjennom a
sprenge grensene for "her-og-nd” (op.cit.:33). Nar foreldre og lerere skal vurdere sine
barns/elevers minoritetsspraklige kompetanse, er det et viktig poeng at det ikke bare gjores i
kontekstrike situasjoner. Det kan gi et fordreid bilde av den minoritetsspraklige kompetansen,
og dermed et mangelfullt grunnlag nar skolesprak og opplaeringsmodell skal velges, eller néar
lereren skal gjore sine didaktiske vurderinger 1 tilpasning av oppl@ringen og undervisning ut

fra elevenes sprdkkompetanse.

Engen (2005) poengterer dialogens betydning for utvikling av elevenes ferdigheter 1 a forsta
tekst. Lareren demonstrer og bevisstgjor tekstens innholdssider gjennom de spersmal hun/han
stiller og den samtalen som utvikler seg. Intensjonen er at eleven skal bli i stand til & overta de
resonnementene som utvikles gjennom dialogen mellom laerer og elev. Dette representerer et
mete 1 elevens utviklingssone. Det er ikke gjort systematiske observasjoner av dialog mellom
leerer og informanter 1 mitt prosjekt, men i alle de dialogene som ble observert, var det
lererens spersmal og kommentarer som dannet strukturen, og hver informant bidro med noen
element hver. I de observerte situasjonene ble ikke informantene utfordret til 4 ta et
selvstendig ansvar for & gjere rede for et saksinnhold. Det er 1 avsnittet ovenfor hevdet at
monologen er en forutsetning for & kunne delta i dialog pa egne premisser, om det er i muntlig
dialog med en samtalepartner eller i dialog med en tekst. I monologen utvikles ferdigheter i &

gjore rede for et menings- eller saksforhold gjennom & formulere det klart nok til at
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dialogpartneren kan oppfatte intensjon og innhold. Dialog og monolog forutsetter hverandre
gjensidig. Det er en utfordring til skolen spesielt. Et mate med fagbegrepene representerer
bare begynnelsen pa fortolkningsprosessen. Larerens samtale med informantene ma
demonstrere lasningsstrategier slik at informantene etter hvert internaliserer resonnementene
gjennom 4a tematisere innholdsmessige sider ved teksten, leserens formulering av hypoteser
om hva som kommer og hvordan hypotesene validiseres (Engen 2005). Dette forutsetter et
vokabular som gjer leseren 1 stand til & lese linjene for det kan forventes at informantene
makter & lese mellom linjene eller ut over linjene. Det kan se ut som arbeidsformen gjorde at
lereren overvurderte hver enkelt informants leseforstaelse. Det inntrykket leereren satt igjen
med, var gruppas samlede forstaelse som kom fram pa bakgrunn av lererens utvidede

spersmal og kommentarer.

Skolen star overfor store utfordringer i arbeidet med utvikling av informantenes ordforrad
generelt, og det kognitive/akademiske spréket spesielt. Utvikling av det kognitive/akademiske
spraket fordrer at skolen bistar informantene 1 arbeidet med & analysere, sortere og
oppsummere erfaringer som de har gjort pd ulike omrader til ulike tider sammen med ulike
personer. Semantisk informasjon, organiserte begrepssystemer og skjemakunnskap, er ikke
avgjerende bare for a forsta, huske og gjengi en lest tekst, men ogsa for & kunne gé videre ved
a trekke slutninger om det som ikke stér i teksten. I undersegkelsen ble ikke informantene
utfordret pd omrader som gikk utover tekstens innhold, f.eks. ved & bli utfordret pa a fortelle
hva leseren lerte ved & lese tekstene, eller mer generelt om hva tekstene handlet om. En slik
utfordring ville veert mer krevende for informantene enn det en gjenfortelling er. Det er derfor
grunn til & tro at en slik oppgave ville forsterket det skjeve bildet av kompetanse pa de to

sprékene.

Det er en utfordring for informantene og alle deres samtalepartnere & ta i bruk de
minoritetsspraklige ordene pa stadig flere domener — 1 hjem, i fritidens organiserte og
uorganiserte aktiviteter og pa skolen. Utfordringen gjelder dermed for hjem, skole og
lokalsamfunn for evrig. Skal man lykkes i utvikling av funksjonell tospréklighet, krever det
en samforening av alle gode krefter. Skolen har et palagt ansvar for & fi i gang samarbeid med
hjemmet. Ungenes tospraklige utvikling ma vere et sentralt samarbeidstema. Skolen har ogsa
et ansvar for & gi de rette myndigheter rad angaende valg av opplaringsmodell for 4 na

lereplanens mél om funksjonell tospraklighet. Larerutdanningen har et ansvar for & forberede
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leererne pa de tospraklige utfordringene som flere og flere av studentene vil mete i praktisk

leererarbeid etter endt utdanning.
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DEL IV PROSJEKTETS ANDRE FASE: ET FORSKENDE
PARTNERSKAP - ERFARINGER, PLANER OG
UTFORDRINGER

9 AKSJONSFORSKNING - ET FORSKENDE PARTNERSKAP

9.1 Fra tilskuer til deltaker

Spersmalet om karakteristiske trekk ved informantenes lesekompetanse er belyst 1
avhandlingens andre del. Framgangsmaéten har i hovedsak vart & observere informantene
under lesing. Som forsker har jeg vart bevisst min rolle som observater, og gjort rede for de
fa gangene jeg trddte utover denne rollen og gikk inn som deltaker. Intensjonen var 4 innta en
observerende og konstaterende rolle — i den grad det er mulig. Skjervheim (1996) beskriver
dette som & gjore seg selv til en fremmed og lukke for muligheten til & vaere deltaker. Dette
representerer en fremmedgjering fordi engasjementet er en av grunnstrukturene i den
menneskelige tilverelse (op.cit.). Begrunnelsen for a velge en slikt forskerrolle i denne fasen
av prosjektet, var et onske om 4 se 1 hvor stor grad eleven mestret lesingen uten stotte fra en
mer kompetent leser. Lesing, om det er for hygge, nytte eller som redskap for laering, fordrer
at leseren pa egen hand mestrer automatisert avkoding av tekst og har spraklige og kognitive
ressurser til & forsta tekstens innhold og budskap. Min forskerrolle i1 arbeidet med & beskrive
informantenes lesekompetanse har imidlertid ikke utelukkende vert observaterens. I noen
tilfeller har jeg eller min samarbeidspartner gatt inn i en stettende kommunikasjon med
informantene for a finne ut om de satt inne med informasjon om tekstens innhold og som de

ikke hadde husket 4 fortelle, eller om det var viktige ord i teksten som var ukjente for dem.

Forskerrollen i den fasen av prosjektet som skal beskrives i denne delen av avhandlingen, er
en annen. Det har vaert nedvendig og viktig for & kunne belyse forskningsspersmélet om hva
skole, hjem og forsker sammen kan gjore for & styrke forutsetningen for gkt lesekompetanse.
Forskjellen mellom tilnermingene i de to fasene i forskningsprosessen gjelder bdde teoriens
plass og forskningsmetode. I avhandlingens del II er den metodiske tilneermingen deskriptiv.

Det er samlet inn kvalitative data og en del av dataene er kvantifisert®, og har veert sentrale i

% Det vises til kapittel 7.3.1: Karakteristiske trekk ved avkodingen, 7.4.1: Forstielse av fortellingstekster pa
tredje klassetrinn og 7.4.2: Forstaelse av fagtekster pd mellomtrinnet
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analysen av informantenes lesekompetanse”. En deskriptiv-analytisk metode er godt egnet til
a beskrive det som var eller er, men ikke til & legge planer for framtiden. Det er imidlertid
refleksjoner over resultatene fra den deskriptive analysen som har fort til spersmal rettet mot
framtiden — hva kan man gjere ...? Det apner for en deltakende forskerrolle.

I°! fortsatt danne basis for et

Kan den teoretiske plattformen i avhandlingens del |
aksjonsforskningsperspektiv? Kan man, prinsipielt sett, finne den “riktige” teorien og pé det
grunnlaget skape noe nytt gjennom aksjonsforskning? Det er ikke enkelt & svare pa spersmal
om teori i aksjonsforskning, men de begrepene som er dreftet tidligere (kapittel 5)
representerer en grunnleggende forstaelse som ogsé gjelder for aksjonsforskningsprosjektet.
Gustavsen (2001) kommenterer spersmélet om teori 1 aksjonsforskning ved 4 si: If our
purpose is to build social relationships that can embody a principle of quality for all
participants, the choice that offers itself is democracy, [....] If there is a need for
“foundation”, democracy is, as foundations go, as good as any philosophical or scientific
one. (2001: 25). Gustavsens poeng er at aksjonsforskning ikke kan bruke teori i den hensikt a
finne sannheten eller den rette vei, men til 4 teste ideer og generere assosiasjoner og dermed
berike bade tanke og handling. Den faglige plattformen som er beskrevet i kapittel 5 og som
tar opp spersmal om tospraklig utvikling, forholdet mellom muntlig og skriftlig sprak og
utviklingen fra begynnerleser til avansert leser, er tiltenkt nettopp denne funksjonen — &

utprove ideer, generere assosiasjoner og berike tanke og handling.

Aksjonsforskning har vart en kontroversiell form for forskning i forskningsmiljeene, og blir
fortsatt ikke uten videre akseptert i1 ethvert miljo. Denne skepsisen kan sees som en del av
universitetets utvikling fra det som Habermas (1999) har betegnet som “universitetets idé” og
til erfaringsvitenskapens naturlige plass i1 universitetet. Universitetets idé var opprinnelig en
virkeliggjoring av den ideelle livsform forstatt som noe allmenngyldig som gér forut for
mangfoldet av livsformer. Filosofien framstod som en refleksjonsform for kulturen som
helhet og var grunnleggende for all teoridannelse, og dermed for nyskapende prosesser. I en
slik tenkning hadde ikke erfaringsvitenskapene noen plass. Reformene pd 1950 og -60-tallet,
sier Habermas, forte til en “samfunnsmessiggjoring” av universitetet og en
vitenskapeliggjoring av profesjonspraksis. Filosofien var ikke lenger enerddende for

teoridannelse, men fikk en rolle i erfaringsvitenskapenes selvrefleksjon.

% Kapittel 8: Vurdering av lesekompetansen
%! Kapittel 5: Utvikling av tospraklighet generelt og lesekompetanse spesielt
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Erfaringsvitenskapene har for lengst funnet sin naturlige plass pa universitetet. Sentralt i den
empiriske vitenskapsprosessens selvrefleksjon er, fortsatt 1 folge Habermas, relasjonen
mellom metodiske premisser, allmenne bakgrunnsantakelser og konkrete brukskontekster.
Med dette tematiseres forskerens rolle i forskningsprosessen i mate med det feltet forskningen
er rettet mot. Det er i dette metet Skjervheim (1996) retter oppmerksomheten mot forskerens
rolle som en objektiv observater eller en aktiv engasjert deltaker. I folge Skjervheim er en
konsekvens av tilbaketrekningen og den objektive konstaterende rolle en objektivisering av
den/de andre eller samfunnet som noe som styres av “naturlover”. Den tilbaketrukne
forskerrollen er ikke idealet i aksjonsforskningen. Det er to grunner til det. Den ene er at en
ikke tror det er mulig & vare objektiv i absolutt forstand. Forskerens valg av fokus 1
forskningen, forforstaelsen av hva det forskes pé og valg av teoretisk perspektiv og
tilstedevaerelsen i forskningssituasjonen umuliggjer objektivitet i absolutt forstand. I
aksjonsforskningen har en beveget seg til den andre ytterlighet der forskerens intensjon er &
veaere en aktiv deltaker i de endringsprosessene som forskningen er rettet mot. Det er
imidlertid problemstillingens karakter som er avgjerende for valg av metodisk tilnerming 1

forskningsprosessen.

9.2 Aksjonsforskningens utvikling og mangfold
9.2.1 Reflektert praksis

Béde i leererutdanning og lererpraksis er forholdet mellom teoretisk og erfaringsbasert
kunnskap gjenstand for debatt. Nyutdannede laerere beskriver et praksissjokk™ nér de
kommer ut i skolen. De vurderer sin teoretiske ballast fra utdanningen som lite anvendbar. De
nyutdannede larerne sosialiseres inn i en praksistradisjon der det vises til erfaringer som basis
for lererkompetanse. Den sterke vektleggingen av erfaring, og polarisering mellom erfaring
og teori, har fatt Kvernbekk (1995) til a ta i bruk begrepsparet “erfaringstyrrani” og

“teorityrrani”.

I aksjonsforskning er erfaringene til praksisfeltets akterer et viktig grunnlag. Datamaterialet er
akterenes erfaringer som ma gjores tilgjengelig for & kunne “aksjonere” for & endre. Men
erfaringene 1 seg selv bringer ikke noe nytt. Det ma reflekteres over erfaringene. Dette skrev

Dewey (1859-1952) om allerede i siste halvdel av 1800-tallet og p& begynnelsen av 1900-
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tallet. Dewey kan sees som en forleper til aksjonsforskning av to grunner. Det ene var hans
sterke vektlegging av at kunnskapens verdi matte vurderes ut fra kunnskapens nytte.
Aksjonsforskningens ideal er nettopp 4 endre for & forbedre praksiser. Han gér sa langt at han
sier at alt som er sant og verdifullt er ogsa nyttig. Han har da inkludert etikk og moral i
nyttebegrepet. Det andre som knytter Deweys tekning til senere aksjonsforskning, er hans

sterke vektlegging av refleksjonens betydning i erfaringen.

Det er erfaringens aktive side som forer til at de objektive vilkarene for nye erfaringer endres
(Dewey 1974). Nar Dewey (2001) knytter refleksjon til erfaring, og samtidig stiller spersmal
om hva erfaring er, ser han pa erfaring som noe annet enn en kumulativ vekst av tilfeldige
impulser. A lzre av erfaring er & knytte forbindelser mellom det som har vert og
konsekvensene av dette i framtiden. I dette prosjektet vil det bety en erkjennelse av
sammenhengen mellom anledning til & bruke sprik og sprdkkompetanse, samt forholdet
mellom sprdkkompetanse og lering i en utdanningskontekst. En slik erkjennelse forutsetter
refleksjon. Sendend (2002) reserverer refleksjonsbegrepet til “ekte” refleksjon som hun
beskriver som en overskridelse av erfaringen. Refleksjonen trenger handlingens konkrete
erfaringer, men hun holder imidlertid fast pé at tenkning uten overskridelse ’bare” er tenkning
som tar vare pa og videreforer det kjente som ligger i tradisjonen - en “slik-har-vi-né-alltid -
gjort-det-hos-0ss” holdning. Refleksjon tar vare pa det som er verneverdig i tradisjonen, men

overskrider samtidig tradisjonen ved fornying og endring.

Ogsa Deweys (2001) forstaelse av refleksjon inneberer det overskridende. Dette blir tydelig
ndr han sier at motsetningen til reflektert praksis enten er rutine eller lunefull oppfersel. I
rutinen betraktes det som har vart vanlig som det eneste mulige, og i den lunefulle
oppferselen betraktes gyeblikkets handling som en verdi i seg selv uten a knytte forbindelser
mellom personlig handling og kreftene 1 omgivelsene. Dewey oppsummerer refleksiv erfaring
1 flere punkter. Det er interessant at det forste punktet han presenterer er den reflekterendes
forvirring og ridvillhet. Dette skyldes manglende oversikt over relevante faktorer i
situasjonen. Et avgjerende skille mellom refleksiv erfaring og prove-og-feile-planet er derfor
a skaffe seg oversikt ved & underseke, utforske og analysere ulike tolkningsmuligheter, og s&
utarbeide en tentativ hypotese som grunnlag for forstdelse. Det andre punktet Dewey legger
vekt pa, er en utproving av den tentative hypotesen, og Dewey gjor dermed refleksjonen til en

ny erfaring.
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Deweys tredje punkt er hans vektlegging av samspill som en del av enhver normal erfaring.
Uten samspill er mennesket en abstraksjon, og det er ogsa slik at uten individet er samfunnet
bare en ded masse (Dewey 1980). Dewey bygger dermed en plattform der refleksjon over
erfaringer og kommunikasjon mellom individer er grunnleggende i utvikling av kunnskap.
Det er avgjerende at akterene har anledning og er villige til & prioritere felles tid til samspill. I
mitt aksjonsforskningsprosjekt vil det si at akterene prioriterer prosjektmetene og nedvendig
forarbeid til felles refleksjon over det samspill som de har deltatt i pa ulike arenaer i den

hensikt a bidra til & styrke barnas/elevenes minoritetsspraklige kompetanse.

9.2.2 Fra felteksperiment til deltakende forskning

Gustavsen (2001) holder fram Lewin som en av pionerene innenfor aksjonsforskning. Lewin
representerer en tradisjon innenfor aksjonsforskning som i Norge i hovedsak har vert knyttet
til Arbeidsmarkedsinstituttet. Lewin®” s& pa aksjonsforskning som et felteksperiment som en
erstatning for et laboratorieksperiment. Idealet var at resultatene fra felteksperimentet skulle
kunne fores direkte tilbake til teorien. I prinsippet skulle forbindelsen mellom eksperiment og
teori ha et en-til-en forhold mellom teoretiske begrep og variabler i eksperimentet, og
aksjonsforskningen ble i prinsippet en utvidelse av eksperimentet. Et mye brukt sitat som

ingenting er sd praktisk som en god teori, skal opprinnelig vere fra Lewin.

Lewins tenkning om forholdet mellom teori og praksis er nyansert av senere forskere.
Gustavsen (op.cit.) sier at selv om teoribaserte eksperiment har fort til en ny rasjonalitet pa
arbeidsplassen, skjer ikke dette uten en praktisk diskurs. Teori kan nok ha innflytelse pa
praksis og praksis pé teori, men det er ikke en sé direkte forbindelse som Lewin synes & ha
hatt som utgangspunkt. Gustavsen beskriver relasjonen mellom teori og praksis som et
gjensidig avhengighetsforhold; a discourse on theory, a discourse on practice and a
mediating discourse of how to link them (2001:18). En medierende diskurs er ikke bare
teoretisk og heller ikke bare praktisk. Teorien kan gi ideer, nye assosiasjoner og berike, men

ikke peke pé den eneste riktige vei mot malet.

Aksjonsforskningen utviklet seg fra felteksperiment til nettverksmeter hvor temaene for
drefting var systemegenskaper i arbeidsorganisasjonen, og den praktiske hverdagen kom i

bakgrunnen. Diskursen mellom akterene foregikk pa konferanser hvor det ble arbeidet i

%2 Br referert i Gustavsen 2001.
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grupper med korte tilbakemeldinger 1 plenum. Resultatet var en “work agenda” som gav
mulighet til & skape en plattform for framtidig samarbeid, men ikke en analyse (Gustavsen
op.cit.). I en slik situasjon er det ikke mulig & danne seg et helhetsbilde eller en teoretisk
fundert orden, men en oversikt over hvem som vet hva, hvilke arbeidsrelasjoner som er
dannet, hvilke arenaer det er mulig & knytte seg til etc. Dette skifte av perspektiv representerte
en radikal endring. Det er en endring fra et mote mellom teori og praksis for & lose et konkret
problem, til fokus pé de sidene ved sosiale organisasjoner som avgjer organisasjonens
kapasitet til 4 initiere en utvikling. Utfordringen for aksjonsforskeren er endret til & trekke ut
relevante kvaliteter fra mange forskjellige ideer og bruke dette i initiering av sammensatte
prosesser 1 praktisk handling. Dette skjer i dialoger der forskeren er en av flere likeverdige

akterer.

Den tredje verden har vert sentral i en annen side av aksjonsforskningen. Deltakelse er et
nekkelbegrep for Paolo Freire (1970) og Orlanda Fals Borda (2001), og de poengterer dette
ved & betegne sin tilnerming som deltakende forskning — eller participated (action) research.
Dette er en interessant innfallsvinkel til forskning sett fra et minoritetsperspektiv der en har
erfaringer med & bli forsket pd av forskere som representerer ulike majoritetskulturer.
Maktaspektet er sentralt, og Borda beskriver aksjonsforskningen frigjerende ut fra en
sosiologisk orientering og en marxistisk tenkning. Deltakende (aksjons)forskning er en del av
det nye paradigmet som aksjonsforskningen representerer - combining praxis and ethics,
academic knowledge and popular wisdom, the rational and the existential, the regular and

the fractal. It breaks down the subject/object dichotomy (Borda 2001:32).

Freire og Bordas vektlegging av ulike former for kunnskap, visdom og rasjonalitet i
deltakende (aksjons)forskning, forer oss direkte til den generelle debatten om forholdet
mellom erfaringsbasert og teoribasert kunnskap i ulike utdanningskontekster. I det aktuelle
prosjektet om tospréklige utfordringer i et minoritetsperspektiv, metes foreldre, lerere og
forsker med ulike roller, erfaringer og kunnskaper om sprak og leering. Det er et mote mellom

profesjon og ikke-profesjon og mellom praksisfelt og forskning.

Borda (2001) beskriver flere miljo som rettet oppmerksomheten mot vanlige folks

kunnskaper, og mot utvikling av et sprak som ville gjore det mulig 8 kommunisere med alle
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akterer om ulike sider ved forskningsprosessen’. Det var ikke tilstrekkelig med
forskningsobjektenes handling og deltakelse i1 forskning. Freires og Bordas hovedanliggende
er at forskning skal produsere kunnskap som er nyttig, ikke bare ut fra forskerens behov, men
at ogsd praksisfeltets aktorer skal ha muligheten til & utforske og endre egen situasjon. De
onsker & bygge bro mellom “folkets visdom” og akademisk vitenskap for & utvikle en mer
anvendbar kunnskap. Et sted 4 starte 1 eget prosjekt er & stille spersmél om hva som
karakteriserer vare barns/elevers sprakkompetanse. Hvilken betydning har svaret for at vére
barn/elever skal lykkes i skolen? Hvorfor er vi som minoritet og urfolk i den situasjonen som
vi er? Hva kan vi gjere for & styrke kompetansen i minoritetsspraket? Bade spersmal og svar

initierer en utforskning av spraksituasjonen og mobilisering til handling.

Freire og Borda sé betydningen av en flat struktur pa alle niva i forskningsprosessen for a
kunne realisere intensjonene. Skrivestilen ma kombinere forskningsdata med en litteraer form
som gjor innholdet tilgjengelig for vanlige folk. P4 alle niva i forskningsprosessen provde
man & bryte ned skillet mellom akademisk og folkelig kunnskap. Utgangspunktet er en
forstéelse av vitenskapen som sosialt konstruert, og dermed er det subjektet som retolker,
reviderer og beriker (Borda 2001). Hvis en virkelig lykkes i 4 fa til en tiln&erming mellom
vanlige folks tenkning og akademisk vitenskap, ville begge deler kunne bli mer fullstendig og
dermed en mer anvendbar kunnskap. For Borda er akkumulert akademisk kunnskap og folkets
visdom viktig og viser vei 1 deltakende (aksjons)forskning. Borda er oppmerksom pé faren for
populisme, og ser derfor behovet for & ha et kritisk blikk ogsd pa oppdagelse og vitalisering av

allmenn kunnskap.

To av utfordringene i deltakende (aksjons)forskning er relatert til vitenskapelig
dekonstruksjon og frigjerende rekonstruksjon (op.cit.). Den forste gjelder relasjonen mellom
vitenskap, kunnskap og forklaringen av arsaker eller grunner for at situasjonen er slik som den
er. Den andre utfordringen ligger 1 hvordan akterene forholder seg til frigjerende
rekonstruksjon i mete med dialektikken mellom teori og praksis. Borda sier at forskeren ma
dekolonisere seg selv og styre oppmerksomheten mot a arbeide mot berikelse gjennom direkte
involvering og intervensjon i stedet for 4 teoretisere i arbeidet med & skaffe seg kunnskap.

Vitenskapen vil bli gjenkjent pa arbeidet pa samme maéte som religionen gjenkjennes pé troen

% Borda viser her til Paulo Freires klassise arbeid Pedagogy and the Oppressed (1970). Samme aret som Freires
publiserte dette verket i Brasil, startet Bondil og en gruppe forskere i Mexico en kritisk bevegelse for & vurdere
antropologiens rolle i forskningen. Begge disse miljaene var opptatt av & finne andre begreper enn det
antropologien brukte i tiln@rmingen til feltarbeid (Borda 2001).

168



— det er pa fruktene troen gjenkjennes. Sannhet etablerer seg mer gjennom handlingsutsagn
enn gjennom logikk og observasjon (op.cit.). Med slike krav til forskning kan ikke forskeren
lykkes uten deltakelse i et forskende partnerskap. Det forutsetter samarbeidspartnere som er
interessert 1 & utforske den aktuelle situasjonen, har anledning til & bruke tid pd utforskning,
forstar betydningen av systematisk samling av erfaringer, og er villig til & eksponere seg i

felles refleksjon.

Carr og Kemmis (1986) er spesifikt opptatt av forskning knyttet til utdanning. De styrer
oppmerksomheten direkte mot reflekterende fellesskap, og beskriver, med henvisning til
Habermas, tre perspektiv pa den reflekterende aksjonsforskningen; det tekniske, det praktiske
og det strategiske perspektivet. Det tekniske perspektivet apner for en ”handverksmessig”
tenkning om undervisning. I mitt prosjekt reiser det spersmél om metoder for sprakopplaring,
relevant leringsmateriell pd minoritetsspraket, leerere med tospraklig kompetanse og en
romslig timeressurs til den minoritetsspréklige oppleringen. Det tekniske perspektivet gir
assosiasjoner til en historisk kontinuitet og skaper dermed forventinger til skolen nér det
gjelder verktay, ressurser og milje. Tiln@rmingen er instrumentell i den forstand at
oppmerksomheten rettes mot arsaksforklaringer. Ut fra dette perspektivet skyldes problemer i
utdanningen “overleveringsproblemer” i undervisningen og manglende ressurser.
Utdanningsforskeren er opptatt av & bista skolen i1 arbeidet med & finne den rette metoden for
undervisning. [ forskning ut fra dette perspektivet er empirisk-analytiske metoder den
vanligste tilnaermingen. Forskerens rolle er 4 observere og analysere ulike metoder og vurdere

hvilken metode som er mest effektiv under hvilke betingelser.

I det praktiske perspektivet er det forstdelseskunnskap som fokuseres. Utdanningen sees 1
prinsippet som en del av en apen sosial prosess hvor lering er fleksible prosesser som gar i
ulike retninger. Den riktige handlingen kan bare bestemmes i samspill med kontekstuelle
erfaringer. Elevenes leringsprosess guides av laereren pa bakgrunn av lererens profesjonelle
vurderinger basert pa erfaring i & tolke endringsprosesser ut fra tilbakemeldinger fra
deltakerne. Det krever ikke bare kunnskap, men det Aristoteles betegner som klokskap eller
praktisk visdom (Johannessen 1999). Spréaket er det viktigste medium i laeringsprosessen. Den
praktiske tilnaermingen beskrives som en tolkende vitenskap”. Refleksjon er igjen et
nokkelord. Fortolkning krever refleksjon over erfaringene. Dette perspektivet skiller seg klart
fra det tekniske ved at en ikke kan nd mélet ved & ta i bruk teknikker for & styre aktiviteten 1

klasserommet fordi de handlingene som skjer i situasjonen, aldri vil vaere under full kontroll.
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Forskerens oppgave er & bisté skolen i utviklingsarbeidet der mélet er en utvikling av lerernes
kompetanse. Forskerens oppgaver er sé a stille metaspersmal for & synliggjore at den
opplaeringsmessige virkeligheten kan vaere annerledes. I en tradisjonell praksis stiller ikke alle
akterene nedvendigvis spersmal ved egen profesjonsutevelse. Det er alltid fare for at en
praksisutever (sa vel som andre) sosialiseres inn i en praksis, og med tiden begrunner egen
praksis ved & vise til tradisjonen. Det betyr ikke nedvendigvis at det er en darlig praksis som
uteves. Imidlertid kan badde gode og dérlige praksiser viderefores hvis ikke praksis gjores
tilgjengelig for refleksjon (Laursen 1993). Laursen bruker begrepet kontingens nér
selvfalgeligheten i egen praksis belyses, og refleksivitet nar oppmerksomheten styres mot

egen rolle og grunnlaget for egen praksis.

Det tredje perspektivet som presenteres av Carr og Kemis (1986), er et strategisk perspektiv
hvor en prover a se det tekniske og praktiske perspektivet i forhold til hverandre.
Utgangspunktet er at aktiviteter innenfor utdanning stér i en historisk og sosial kontekst, og
utdanningens sosiale aktivitet har sosiale konsekvenser. Det er ogsa slik at utdanningen i seg
selv er en politisk aktivitet som forer til endringer 1 livene til de involverte gjennom en
frigjoring fra et ubevisst forhold til tradisjon. Den tekniske eller hdndverksmessige tradisjonen
vil riktignok gjere seg gjeldende i enhver laeringssituasjon, men ikke uten en kritisk vurdering.
Ut fra det strategiske perspektivet vil bade opplaeringens hensikt, den sosiale situasjonen
opplaeringen foregar i og méiten det legges til rette for sosiale relasjoner og valg av medium,
problematiseres. I det tekniske perspektivet er arbeidsmetodene, leringsmateriellet, leererens
avhengighet av lereboka, organisering av skoledagen og vektlegging av hvilken betydning
timeressursen har, veere eksempler pé en teknisk tilnerming i en oppleringskontekst. Anvendt
1 den konteksten avhandlingens prosjekt har foregitt 1, vil oppmerksomheten rettes mot maten
arbeidsmetodene tilpasses konteksten, hvordan praksisfeltets akterer forstér skolens oppdrag,
og hvordan opplaringstradisjonen kan tilpasses den aktuelle samiskspraklige konteksten. Det
forer til spersmél om hva samisk skole er, og hva som kjennetegner kunnskapsoverforing i en
samisk tradisjon. Man har dpnet seg for at det er andre mater a gjore det pd — og et forste skritt

er & frigjore seg fra majoritetens skoletradisjon.

Hirvonen (2004) har gjennomfort en evalueringsundersekelse av implementeringen av L97S,
og har i den forbindelse stilt samiske l@rere spersmal om hva en samisk skole er. Hirvonen
har samlet svarene i fire hovedpunkt. Det forste er svar som karakteriserer samisk skole

gjennom bruk av samisk sprak. Den andre type svar vektlegger det multikulturell og

170



multispriklig ved samisk skole. De to neste punktene refererer til inkludering av lokalmiljeets
livsbetingelser i en tverrfaglig opplering og en styrking av en holistisk tekning. Det er stor
enighet om prinsippene og en har frigjort seg fra en tradisjonell tekning om skole pa et
overordnet niva, men man vet ikke helt hvordan dette skal gjores i praksis. Pa det praktiske og

tekniske omradet er en fortsatt bundet til den nasjonale skoletradisjonen.

I den praktiske skolehverdagen er valgene basert pa lererens skjonn. I den grad laereren
problematiserer sitt eget skjonn, blir det klart at leereren ser at det finnes alternative
handlingsméter. A se alternative handlingsméter er grunnleggende for lererens kritiske
refleksjon 1 drefting med kollegaer og andre aktorer. Sentralt i Carr og Kemmis (1986)
strategiske perspektiv er at leererne bygger sin egen oppleringsteori ved kritiske refleksjoner
over egen praksiskunnskap. Carr og Kemmis ser pa lerernes praksiskunnskap som allsidig i
den forstand at den inneholder bdde commonsense kjennskap til praksis, ”folkelig visdom”,
ferdighetskunnskap, kontekstuell kunnskap, profesjonskunnskap, utdanningsteori og teori om
moral og filosofi. Noe av dette er taus kunnskap som det er nedvendig & analysere for &
gjenvinne eller konkretisere for 4 overskue konsekvensene av kunnskapen. Carr og Kemmis
hevder at en kritisk analyse bare er mulig nér teori og praksis kan problematiseres gjennom
refleksjon og revurdering: .....taking theories too much for granted leaves us at the mercy of

yesterday’s good ideas (Carr og Kemmis 1986: 43).

Carr og Kemmis har problematisert hva som gjelder for “kunnskap”, og i utdanningsforskning
mé oppmerksomheten rettes mot sosiale prosesser i den aktuelle utdanningskonteksten.
Praksis endres gjennom den méten den blir forstatt pa. Dette skjer gjennom kommunikasjon
mellom de involverte akterene og hvordan disse forstar seg selv og sin situasjon, med andre
ord er hensikten en omforming av maten a tenke pd ved en kritisk eller konstruktiv tilneerming
gjennom bevisstgjering i det forskende partnerskapet. Den felles konteksten 1 mitt prosjekt er
barn/informanter 1 samisk skole med samisk som forstesprak 1 lokalsamfunn dominert av
norsk sprak. Det er imidlertid underkontekster. Samisk sprék har ulik plass i de ulike
familiene, slektene og nabolag. Hver families hverdag har mange felles trekk, men er ogsé
forskjellig ut fra foreldrenes arbeidssituasjon og forstaelse av/evne/mulighet/overskudd til &
skape minoritetsspraklige arenaer i hverdagen. En kan trekke fram lignende forskjeller i
underkontekster innenfor skolens rammer. Skoleledelsens prioriteringer, skolens struktur, ytre
og ressursmessige rammer, kollegaenes og foreldrenes forstaelse og stette er sider ved

opplaeringskonteksten. Forskeren er gjerne den som har avsatt tid, har god tilgang til relevant
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faglitteratur, en viss erfaring i a reflektere over teoretiske perspektiv pa lering og prinsipper
for endring av praksis og oppleringsmodeller — det praksisfeltet generelt noen ganger
betegner som skrivebordspedagogikk, underforstitt med liten relevans til den praktiske
virkeligheten. I det forskende partnerskapet skal disse akterene metes og ga gjennom en
krevende sosialiseringsprosess hvor intensjonen er & arbeide seg gjennom motsetninger i

tenkning og sosiale handlinger fram til et felles grunnlag for deltakende (aksjons)forskning.

I den sosiale vitenskapen er fokus pd omforming av bevissthet og pé frigjering gjennom
endring av holdning. Selv-reflekterende kritiske prosesser er nedvendig for at praktikeren skal
kunne informere seg selv om de nedvendige handlinger i egen praksis. Dette er imidlertid
ikke tilstrekkelig i folge Carr og Kemmis, hvis malet er & endre praksis. En forskning i og for
utdanning ma ha som mal & omforme situasjonen gjennom felles aksjon hvor omforming av
holdninger er nedvendig, men ikke tilstrekkelig. Forskerens rolle i sosial vitenskap er & vaere
en “kritisk venn” som bistar akterene i omformingsprosessen. I aksjonsforskning er mélet helt
klart & aksjonere for & gjore bedre, og forskeren involveres direkte 1 forskningen som akter i
en strategisk aksjon. Det er med andre ord ikke tilstrekkelig & forklare akterenes intensjoner,
perspektiver og verdier eller deres forstaelse; endring oppnés ikke uten en engasjert forstielse
hos de deltakende akterene. Carr og Kemmis understreker at aksjonsforskerens intensjon er a
forbedre praksis gjennom sin forstdelse av hvordan akterenes egen praksis er sosialt
konstruert og historisk forankret. Det aktive perspektivet skiller aksjonsforskeren fra forskere

innenfor det fortolkende perspektivet i sosial vitenskap.

Carr og Kemmis samler enkelte trader ved & oppsummere noen forskertradisjoner. Dette gjor
de ved 4 si at en positivistisk utdanningsforsker ofte er opptatt av 4 beskrive som en
”objektivist” ved & vektlegge objektiv status for kunnskap som noe uavhengig av
observateren. Den tolkende utdanningsforskeren er en ”subjektivist” som vektlegger den
subjektive forstielsen til aktorene som grunnleggende for tolkningens sosiale realiteter.
Aksjonsforskeren pa sin side adopterer et dialektisk rasjonalitetsperspektiv. Aksjonsforskeren
har dermed erkjent at det er "objektive” sider ved enhver sosial situasjon som det enkelte
individ ikke har kontroll over. Skal individets mate & handle pa endres, er det nedvendig &
rette oppmerksomheten mot det som begrenser individets handlinger. Aksjonsforskeren har
ogsé erkjent at individets subjektive forstaelse av situasjonen kan arte seg som en begrensning

av handlingsmuligheter. The action researcher attempts to discover how situations are
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constrained by “objektive” and "subjective” conditions, and to explore how both kinds of

conditions can be changed (Carr og Kemmis 1986:183).

Den sosiale og historiske konteksten har betydning for individets tanker og handlinger,
samtidig som individets tanker og handlinger pavirker den samme sosiale og historiske
konteksten. Forholdet mellom individ og samfunn kan sees pa samme mate som forholdet
mellom teori og praksis, og dette doble perspektivet er sentralt i forstaelsen av
aksjonsforskningens deltakende og samarbeidende selv-refleksive prosesser. Carr og Kemmis
beskriver dette som en dialektisk retrospektiv analyse og prospektiv aksjon som en spiral i
selv-refleksjonen. Refleksjonen er retrospektiv pa aksjonen og prospektiv pd nye planer. Carr
og Kemmis’ selv-reflekterende spiral har band béde til rekonstruksjon av fortiden og
konstruksjon av framtiden i lgsning av praktiske problemer, og deres bruk av begrepet
’refleksjon” svarer til Sendends (2002) definisjon av ekte” refleksjon; ikke bare en grundig
gjennomtenkning av det som er, men noe som er pa vei mot noe nytt. I denne forstielsen av
refleksjon veves gammelt og nytt sammen til noe overskridende 1 en nytolkning av

situasjonen.

9.3 Aksjonsforskning — profesjonelt arbeid, utviklingsarbeid eller vitenskap

I folge Kalleberg (1992) er det meste av det som kalles aksjonsforskning profesjonell
virksomhet. Hva er sa kjennetegnet pd profesjonell virksomhet versus forskning relatert til en
utdanningskontekst? Kunnskap er et nokkelord som er sentralt bdde innenfor profesjonell
virksomhet og forskning, men ikke nedvendigvis samme form for kunnskap. I en aristotelisk
tradisjon mé kunnskap forstds som viten, innsikt og forstdelse (Johannessen 1999). Dette er en
teoretisk kunnskap som ikke er tilstrekkelig for praktisk-pedagogisk arbeid. I profesjonell
pedagogisk virksomhet er handlingsperspektivet viktig, og ferdighet blir da ogsé et nekkelord,
forstétt som dyktighet og kyndighet i utevelse av kunnskapen. Hovedutfordringen i
grenseoppgangen mellom profesjonelt arbeid og forskning, mé da ligge i forstielse av hva
forskning er. Sentralt i forskerens rolle i et aksjonsforskningsperspektiv er & bistd 1

undersegkelse av forskningsprosjektets hvorfor og i utvikling av prosjektets hvordan.

Kunnskapsomradet vil selvsagt variere etter virksomheten. Nar det gjelder profesjonelt arbeid

innenfor opplering, har det over ar skjedd en teoretisering i lererutdanningen i1 den hensikt &
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gi framtidige profesjonsutevere et kunnskapsgrunnlag som basis for refleksjoner over
praksiserfaringenes hvorfor- og hvordan-spersmél. Bdde i utdanningen, 1 utdanningens
relasjon til praksisfeltet og 1 metet mellom forsker og praksisfelt i felles forskningsprosjekt,
ligger det en spenning mellom ulike typer kunnskap. Forskeren meter med sin teoretiske
kunnskap som er abstrahert fra de fenomenene som teorien omhandler. Nar Kvernbekk (2005)
beskriver abstraksjonsprosessen fra fenomen til teori, sammenligner hun det som skjer nér en
skal tegne et kart. I prosessen fra landskap til kart md mange detaljer utelates. En ma velge
detaljer som kan samles inn og vurdere hvilke av disse som skal ansees som sentrale. I denne
prosessen med utvikling av teori utelates det unike og situasjonsbestemte mens det som er
felles for mange individuelle tilfeller star igjen. Teoriens beskrivelse av fenomenet vil dermed
ikke vaere bokstavelig sann. Det er avgjerende a vite hvilke konsekvenser dette far for
troverdigheten nér teori anvendes til & beskrive, forsté, forklare og predikere. I det
profesjonelle arbeidet skal teorien anvendes i ulike kontekster. Profesjonsuteverens evne til &
vurdere teoriens relevans i den aktuelle konteksten er avgjerende for profesjonaliteten i

arbeidet.

Pé den andre siden star den praktiske kunnskapen der personlig erfaring og eksempler er den
dominerende delen av kunnskapsgrunnlaget. Kyndighet/dyktighet/ferdighet i undervisning
kan ikke tilegnes bare gjennom studier. Den konstitueres i handling, deler av den kan vare
verbal eller taus, men med evne til & vurdere og utfere ting i praksis. Molander (1992)
skisserer kunnskapsforming som et nytt begrep for kunnskap, om enn som et uferdig begrep.
Det er et interessant begrep i forhold til aksjonsforskning. Molanders poeng er at kunnskap
viser til noe avsluttet, mens kunnskapsforming viser til noe i utvikling. Ogséa Polany (1983)
framhever det skapende og dynamiske ved kunnskap framfor produktet nir han bruker
knowing framfor knowledge. Kunnskap og forstéelse star og faller ssmmen, sier Molander
videre, og begge deler er alltid uferdige. Kunnskapsforming er kollektivt pd4 samme méate som
sprék og praksis. Det er viktig og nedvendig at kunnskap 1 et opplysningsperspektiv er kritisk,
hvis ikke risikerer en at praksis gér over til 4 bli ritualer. Ogsa dette er et viktig poeng 1
aksjonsforskning. Den ikke-verbaliserte tause kunnskapen ma bevisstgjores gjennom
refleksjon og verbaliseres i den type forskning som aksjonsforskning er, men det utelukker
ikke ...that we can more than we can tell (Polany 1983:4). Molander (1992) gjor et poeng av
at selv om ikke alle sider ved kunnskapen kan beskrives, sa er det noe som kan verbaliseres.
Utfordringen er a finne ut hva som kan beskrives, selv om beskrivelsen ikke vil vare identisk

med den handling som beskrives. Molanders poeng er at ord vanligvis ikke er tilstrekkelig til
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a overfore kunnskap til andre. Han foreslar derfor at i stedet for & snakke om at det er umulig
a beskrive erfaringsbasert kunnskap; 1 dette prosjektet opplaring i en minoritetsspraklig
kontekst, skulle oppmerksomheten heller rettes mot den uutemmelige virkeligheten og
kunnskap som er en del av virkeligheten. Den tause kunnskapen som Schon (2000) beskriver
som iboende intelligente handlinger i know-how; en kunnskap som ikke kan formuleres og
ikke har noe teoretisk utgangspunkt, kan ikke undersegkes gjennom aksjonsforskning.
Tilnermingen i dette prosjektet er derfor ikke egnet til & undersoke alle sider ved lerernes
tause undervisningskunnskap eller madrenes tause kunnskap om tospréklig og tokulturell

oppdragelse.

Den teoretiske kunnskapens styrke er at den er generell, og dens svakhet er at den ikke kan
anvendes i en konkret siruasjon uten kontekstuell kunnskap. I en profesjonell virksomhet mé
profesjonsuteveren mestre 4 relatere den teoretiske kunnskapen til praksis og praksis til
teorien. Profesjonell virksomhet i opplaringen forutsetter for det forste at leereren som
profesjonsutever er i stand til & gjennomfere en mélrettet undervisning med relevante
aktiviteter. For det andre herer det med til den profesjonelle lerervirksomhet & kunne fortolke
og analysere de planene som finnes for virksomheten, og kunne ta fornuftige avgjerelser for
den praktiske virksomheten ut fra planene. Det tredje kompetansenivéet gjelder bade en
begrunnet gjennomfering av undervisningen og kompetanse i & delta 1 forskningspraksiser
(Dale 1999). De tre nivéene i Dales didaktiske modell forutsetter hverandre, og hos Dale er

forskningspraksis en del av den profesjonelle virksomheten.

Carr (1986) gjor en distinksjon mellom teori som tar opp “filosofiske” eller teoretiske
spersmal om utdanning, og teori som har utgangspunkt i ’ikke-filosofiske” spersmal — med
andre ord teori om hvordan teori kan relateres til praksis. Carr argumenterer for teori om teori
og praksis. Kvernbekk (2005) argumenterer for en annen lgsning pa teori - praksis dilemmaet
1 utdanning. Hun gjer et skille mellom teori og anvendelse av teori. Dermed kan Kvernbekk
argumentere for at teoriens relevans for praksis ligger i brukerens hensikt med 4 ta teorien 1
bruk, ikke 1 teorien selv. Samme teori kan dermed brukes til ulike forhold, men relevansen er
avhengig av brukerens kunnskap om konteksten. Verken Carr (1986) eller Kvernbekk (2005)

trekker 1 tvil profesjonsuteverens behov for teoretisk kunnskap.

Kort oppsummert kan en si at forsker og praktiker metes i aksjonsforskningen med ulike

former for rasjonalitet, forstatt som ulike begrunnelser for forholdet mellom forskningens mal
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og handling. En handling er rasjonell nar den representerer den beste méaten & realisere et mal
pa. Forskeren har teoretisk kunnskap som er anvendbar i en slik vurdering.
Profesjonsuteveren, i dette tilfelle laererne, har bade teoretisk kunnskap fra sin
profesjonsutdanning, og den teoretiske oppdatering eller videreutvikling de har foretatt i egen
regi, og praktisk erfaring fra sin lerergjerning. Spersmalet er i hvor stor grad lererne har
opplevd den teoretiske kunnskapen som relevant og tatt den i bruk i sin laererpraksis. I det
forskende partnerskapet er det foreldrene som gruppe som representerer ikke-profesjonen. Det
er imidlertid foreldrene som har den mest omfattende kunnskap om sine barn. Medrene i
prosjektet har sine profesjoner, men da fra andre omrader, og noen er ogsé lererutdannet.
Viktig i metet mellom forsker og praktiker er den felles refleksjon som foregér i dialogen dem

1 mellom.

Verbalisert kunnskap er avgjerende for 4 kunne delta i felles refleksjon over et problem eller
det fenomenet som skal belyses, om det dreier seg om utviklingsarbeid, profesjonell
virksombhet eller forskning. Logg med underveis-refleksjoner for alle aktarer, og felles
refleksjon pa prosjektmetene med utgangspunkt i loggen, var da ogséd den viktigste
arbeidsmetoden i prosjektet. Hva er det da som mangler siden Kalleberg (1992) ekskluderer
profesjonell virksomhet fra aksjonsforskning? Han peker pa at all forskning krever
vitenskapelig begrunnede spersmal; spersmal som peker utover eksisterende kunnskap og 1
retning av kunnskap som kan vare nyttig, i denne sammenheng nyttig i forhold til utdanning
og opplaring. I lepet av forskningsprosessen stilte profesjonsuteverne denne type spersmal,
f.eks. om forholdet mellom tradisjonell samisk barneoppdragelse og moderne utdanning.
Begrunnelsen var riktignok ikke vitenskapelig, men praktisk. Det er vanskelig a se at det

skulle vaere avgjerende for skillet mellom forskning og profesjonelt arbeid.

Et neste krav til forskning er systematisk dokumentasjon av forskningsprosessen. Denne
dokumentasjonen md inneholde en grundig redegjorelse for de begreper og modeller som er
brukt, og for empirisk forskning, kriterier for valg av informanter og metoder for innsamling
av relevante data. Det skal sé& gjores rede for argumentasjon, begrunnelser og konklusjoner
med tiltak som kan endre den aktuelle situasjonen. Et forskningskriterium er at det er samsvar

mellom de ulike delene 1 forskningsprosessen.

Her neermer vi oss en kjerne i Kallebergs skille mellom profesjonelt arbeid og forskning og

Tillers (2000) skille mellom aksjonslering og aksjonsforskning. Det synes a vare en generell
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erfaring i aksjonsforskning at det er vanskelig & fa praksisfeltets akterer til & produsere
dokumenterende og reflekterende tekster (Haagensen et al. 2004). Kalleberg holder opp et
absolutt kriterium for forskning, og det er at sluttproduktet er en offentlig tekst som kan
vurderes av andre forskere. Resulterer arbeidet i1 en intern rapport eller en offentlig utredning,
kvalifiserer det ikke som forskning selv om rapporten fyller de andre kriteriene. Forskeres
gjensidige kontroll av hverandres rapporter fungerer som et godkjenningsstempel, og forst da

er det forskning.

Ogsa Carr og Kemmis (1986) stiller sveaert strenge krav til det de er villige til & akseptere som
aksjonsforskning. Deres krav gjelder aktorenes refleksjon over forholdet mellom de tekniske
sider ved opplaringen (forstatt som “overforing” av kunnskap) og praktiske sider (forstétt
som sosiale leringsprosesser) ved opplaringssituasjonen og hvordan disse gjensidig pavirker
hverandre. Fokus pa bare de tekniske eller praktiske sidene ved oppleringen, definerer de
ikke som ekte aksjonsforskning. Akterenes kritiske refleksjon ma rettes bdde mot de tekniske
og praktiske sidene ved lering 1 den hensikt & aksjonere for endring. Det frigjerende
elementet for praktikeren ligger i refleksjonen over den strategiske tilneermingen der begge
typer rasjonalitet kombineres med intensjonen om & skape noe nytt. Dette er et saerdeles viktig
poeng i en minoritetskontekst, og ikke minst i et urfolksperspektiv der frigjering fra
majoritetens dominans er sentral. Nér det 1 prosjektet stilles spersmél om hva hjem, skole og
forsker kan gjore sammen for 4 endre den aktuelle situasjonen, er det en situasjon som ikke
opptar en enspraklig majoritet i seerlig grad. Carr og Kemmis lofter aksjonsforskning til et
ideelt niva nar de sier at det er praktikeren som har ferstehdndskjennskap til praksis, og derfor
er det bare praktikerne som kan studere praksis. Aksjonsforskning kan derfor ikke bli annet
enn forskning pa egen praksis. Dette kravet ekskluderer svaert mye av den forskningen som 1
dag framstar som aksjonsforskning. En slik forutsetning for aksjonsforskning ville kreve en
annen vektlegging i profesjonsutdanningen og andre ressursmessige rammebetingelser i
profesjonsutevelsen. Kalleberg (1992) pé sin side kritiserer Carr og Kemmis for at de 1 Action
Research skriver om aksjonsforskning uten referanse til krav om skriftliggjoring av
resultatene gjennom publisering for forskersamfunnet. Han holder i tillegg fram at i
samfunnsfaglig forskning er, eller burde i hvert fall vare, et tilleggskrav om
forskningsformidling til ”allmennheten” som en del av folkeopplysningen. Det er imidlertid
ikke et enten — eller. Kravet om en offentlig vitenskapelig tekst holder Kalleberg fram som

ufravikelig.
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9.4 En konstruktiv tilnerming til felles aksjon

I et konstruktivt forskningsopplegg stilles det spersmél om hva akterene kan eller ber gjore
for & omforme eller bedre en sosial situasjon. I det aktuelle aksjonsforskningsprosjektet er
spersmalet rettet mot hva skole, hjem og forsker 1 fellesskap kan gjore for & styrke de
spraklige forutsetningene for tilegnelse av lesekompetanse hos en gruppe elever. Tre
tilnerminger er mulig; en varierende, en imaginer eller en intervenerende tilnerming. I den
varierende tilnermingen sgker aktorene etter de gode eksemplene 1 den variasjonen som
finnes. I forskningslitteraturen er det eksempler pé ulike miter a organisere opplaringen for a
oppna funksjonell tospraklighet. Baker (2003) og Ozerk (2006) gir begge gode oversikter
bade over modeller og resultater i forhold til opplaeringens mal. Det er naturlig a stille
sporsmal om det er aktuelt & revurdere de valg som er gjort for informantene i dette prosjektet
pa bakgrunn av resultatene som er beskrevet 1 avhandlingens andre del. Kan man i litteraturen
finne andre modeller som er provd ut i kontekster som er mer sammenfallende med
kontekstene for de skolene som er med i dette prosjektet? En varierende tilnaerming apner for
a reflektere over oppleringsmodeller 1 den aktuelle situasjonen, men ogsa over gode
eksempler der oppmerksomheten rettes mot endring av spriklig kontekst utenfor

skolearenaen.

Det kan tenkes at den aktuelle situasjonen er av en slik art at det er vanskelig a finne
eksempler som kan danne utgangspunkt for refleksjonen. Det er da akterenes imaginare
kapasitet utfordres. Hvordan kan man skape nye, flere og mer varierte minoritetsspraklige
domener? Kunnskap og kreativitet ble utfordret i eget prosjekt for & forsta og se mulige
losninger 1 den aktuelle situasjonen og som inspirasjon til konstruksjon av ny kunnskap. Det
er noe unikt i enhver kontekst som utfordrer kreativ tenkning. Det som synes forskjellig i den
aktuelle konteksten sammenlignet med det som er framtredende i litteraturen, er at
majoritetsspraket ser ut til & vaere informantenes sterkeste sprak, men at minoritetsspraket
velges ut fra et sprakbevaringsperspektiv i lokalsamfunnet, og hvor etnisk identitet er en
viktig side ved dette. Erfaringene fra Wales har mange felles trekk med erfaringene i de
samiske samfunnene. Det gjelder kampen for spréklige rettigheter pa stadig flere domener og
muligheten til & velge en enspréklig oppleringsmodell for & oppné funksjonell tospréklighet.
Foreldre og lerere i prosjektet har observert bruk av minoritetsspraket pd domenene hjem,
fritid og skole. Pa prosjektmeotene ble erfaringene lagt fram, og akterene utfordret hverandre

pa en overskridelse av egne erfaringer ved kreativ kombinasjon av erfaringer og ny kunnskap.
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Den tredje innfallsvinkelen til en konstruktiv tilnerming til felles aksjon, er en intervensjon
hvor forskeren gir inn som en akter sammen med akterene 1 praksisfeltet. Min aksjon som
forsker var knyttet til prosjektmatene, ikke til aktiv deltakelse pd domene hjem eller skole.
Min intervensjon gjaldt samarbeidet mellom skole og hjem i forhold til samarbeidsomrader,

samarbeidsroller og samarbeidsformer.

Med utgangspunkt i Kallebergs (1992) grenseoppgang mellom profesjonelt arbeid eller
utviklingsarbeid og forskning, har enten praksisfeltets akterer og forskeren ulike roller i
aksjonsforskningen, eller s ma ogsé praksisfeltets akterer produsere forskningsbaserte
tekster. Det har vist seg a ikke vare sa enkelt. Tiller (2000) finner det hensiktsmessig a skille
mellom aksjonslaring og aksjonsforskning. Begge former herer inn under den konstruktive
samfunnsvitenskapen som har som intensjon 4 finne nye losninger pd de utfordringene som
aktarene stér overfor. For bade aksjonslering og aksjonsforskning er det et krav om
grundighet og systematikk i arbeidet med & utforske for & endre en situasjon. P4 den andre
siden mi akterene kunne forandre sin forstaelse av situasjon for & kunne endre den — akterene
md med andre ord gjennomga en frigjering fra rutiner, vaner og ubevisste tradisjoner (Tiller
2000). Gjennom endring av tanke- og handlemaéter vil praksissituasjonen bli tydeligere og

handlingsgrunnlaget bedre for praktikeren.

Tiller (2000) lanserer leringstrappa nar han skal illustrere forskjell mellom aksjonslaering og
aksjonsforskning. Lering kan starte med lost prat og undring over erfaringer og interesse for
alternative handlingsméter. Neste trinn er en organisering av erfaringene der man setter seg
mal, definerer innhold og arbeidsmater, arbeider systematisk og man evaluerer resultatet. Det
tredje trinnet er & koble erfaringene til kategorier som igjen kobles til hverandre, og som sé
knyttes til teori. De ulike trinnene representerer ulike refleksjonsniva og viser veien fra

aksjonslaring til aksjonsforskning.

Forskerens konkrete intervensjon er den del av forskningsopplegget i en felles konstruktiv
tilneerming som forstds som aksjonsforskning. I den felles aksjonen skjer det et bytteforhold
mellom praktiker og forsker. Tiller foretar en ansvarsfordeling der forskerbegrepet reserveres
for forskeren og leringsbegrepet for praktikeren. Styrken i aksjonsleringen er at praktikerne
styrer oppmerksomheten i en ny retning og gjor bruk av kunnskap som allerede er i
organisasjonen, og dermed generer leering ut av erfaringene. Praksistradisjon og ubevisste

holdninger og verdier bevisstgjores gjennom en analyse av egen hverdag. Hva er det som
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faktisk skjer, og hva tror vi skjer? Aksjonslering ligger nert opp til innovasjon. Forskerens
oppgave er & formulere meta-sporsmél; hvorfor-spersmél relatert til forholdet mellom mél og
innhold, arbeidsmater og lerestoff og forbindelsen mellom egen rolle, visjoner og rammer.

Det krever at forskeren bade forstar det praktikeren forstar, og hva praktikeren ikke forstar.

Kvaliteten pa forskningen er avhengig av samspillet mellom forskeren og praktikerne som
medforskere. Medforskerne opererer ofte innenfor andre ressursrammer for forskningen enn
det forskeren gjor. Forskningsresultatet er avhengig av medforskerens tid, interesse for &
oppdatere seg pa faglitteratur og vilje til systematisk innsamling av observasjoner og
deltakelse 1 refleksjoner. Dette er en utfordring for forskeren, ikke minst ut fra idealet om et
felles ansvar for forskningen, at den skal drives fram av akterene i praksisfeltet og deres
behov. Aksjonsforskningens primare verktey er 4 ta vare pa observasjoner, handlinger og
refleksjoner gjennom 4 skrive dagbeker og logg og den reflekterende dialogen mellom de
ulike akterene. Notatene fra dagboken og loggen er det materialet som danner grunnlaget for
refleksjonene. Det er helt avgjerende at forskeren fér tilgang til de refleksjonene som de ulike
akterene gjor, nettopp fordi det er refleksjonene som er forutsetningen for en analyse av

datagrunnlaget.

Alvesson et al. (2004) understreker at det ikke er valg av metode, kvalitativ eller kvantitativ,
men ontologiske eller epistemologiske valg som er bestemmende for god vitenskap. I
kvalitativ forskning poengteres det at kunnskap ikke kan sees isolert fra forskeren.
Begrunnelsen fra kvalitativ forskning er at kunnskap er en konstruksjon av data, og data blir
da bade et resultat av tolkning samtidig som de samme dataene danner grunnlag for videre
tolkning. Kultur, sprak og sosiale konvensjoner pévirker relasjonen mellom empirisk

virkelighet og forskningsresultat.

P4 hvilken mate kan jeg forholde meg til dette 1 mitt forskningsprosjekt? I minoritetskulturer
er en var pa det & "bli forsket pd" av representanter for majoritetskulturen. I hvilken grad og
pa hvilken méte ideologiske og kulturelle forhold béde i fortid, nétid og i tanker om framtid
pavirker de dataene jeg far tilgang til, er ikke mulig a kontrollere. Dataene vil ikke vere
verdingytrale. Refleksjon blir derfor et nokkelord som viser den komplekse forbindelsen
mellom prosessen som produserer kunnskap, de ulike kontekstene i disse prosessene og

involveringen til forskeren (Alvesson et.al. 2004). Prosjektet krever en refleksjonsprosess der
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oppmerksomheten rettes mot maten spraklige, sosiale, ideologiske og teoretiske element

veves sammen 1 utvikling av kunnskap.

I den refleksive forskningen ser en med skepsis pa en tekst som gir seg ut for a veere en
"speiling" av forbindelsen mellom empiri og forskningsresultat. Refleksjon over tolkning av
tokningen er nadvendig. Refleksjon er & gi oppmerksombhet til ulike sider i
forskningsprosessen; "objektet" det forskes pd og med, forskeren og den sosiale og
ideologiske og kulturelle konteksten uten a la noen av dem dominere. Her er det utfordringer
pa ulike omréder. F.eks. kan “objektet” oppleves som tabu, i det minste svert provoserende,
hvis det ble reist kritiske spersmél angdende konsekvensene av valgmuligheter som en
minoritet har tilkjempet seg retten til etter generasjoner med spraklig, kulturell og politisk
undertrykkelse. I en slikt situasjon blir det ikke minst viktig ogsé a rette oppmerksomheten
mot forskerens forforstielse, den teoretiske tradisjonen forskeren stér i og egen kulturell
ballast. Forskeren kan risikere at bdde de spersmélene som stilles og tolkningen av den
empiri som forskeren fér tilgang til, enten blir sett pd som naiv eller som uttrykk for makt. Et
viktig tema 1 tolkningsarbeidet og arbeidet med & produsere forskningsrapporten, blir derfor a
synliggjere hvordan de ulike kontekstene setter sitt preg p4 tolkningen. Bjorndalen 2004**
beskriver problemet med gyldighet i praksisorienterte forskningsprogram. Objektive
konklusjoner i1 absolutt forstand er ikke aktuelle. Den beste maten & konstruere

forskningsdesign p4, er derfor 4 sette sterke krav til & synliggjore egen refleksivitet.

Alvesson et al. (2004) beskriver fire element i refleksiv forskning hvorav tre trekkes fram i
denne sammenheng. Det er for det forste dataorientering. Hvilke empiriske teknikker og
prosedyrer folges? Svaret pa spersmalet er, 1 hvert fall delvis, avhengig av hvordan forskeren
forstér innholdet i begrepet "data". Er data (resultatene fra leseobservasjonene) byggesteiner
eller veivisere i forskningen? Eller ser en pa det empiriske materialet som noe som é&pner for
en storre usikkerhet? Er det empiriske datamaterialet grunnlaget for tolkning, eller er empirien
et resultat av konstruksjoner av tolkning? I kvalitativ forskning ser en ikke pd data som
teorifrie, heller ikke i dette prosjektet, tvert i mot ses data som teoriimpregnerte. En sterk
fokusering pa empiriske teknikker og prosedyrer for innsamling av data, indikerer et behov
for 4 etterligne kvantitative metoder 1 den kvalitative forskningen. Dette er berort 1 dreftingen

1 kapittel 6 om prosjektets deskriptive-analytiske del. Alvesson et al. mener at for stor

% Primaerklide er Lather, P. og Lather, P. (1991): Getting smart: Feminist research and pedagogy with/in the
postmodern.
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oppmerksomhet mot metoder, kan ta oppmerksomhet fra tolkningsprosessen. Ut fra

aksjonsforskningsperspektivet kan man si at denne frykten er ubegrunnet.

Det neste elementet som Alvesson et al. retter oppmerksomheten mot, er tolkning av det
empiriske materialet. Det er for det forste en interaksjon med empirien. Det kan vare & fa tak i
og avklare misforstdelser og tvetydigheter og forskerens innflytelse, men det er ogsa a fa tak 1
den underliggende meningen. Resultatet av forskningsprosessen er ikke "rene" data, men data
preget av forskerens forstdelse. Tolkning og forstaelse knyttes dermed til empati, til
forskerens evne til 4 sette seg inn i forskningsobjektets sted og pa den bakgrunn forsta

betydningen av handlingen eller mangel pa handling.

I de sekundere tolkningene mé forskeren prove & trenge inn i subjektets begreper, ideer,
verdier og motiv. I den hermeneutiske tolkningen leter en etter f.eks. skjevheter og
avhengighet, motiv og emosjonelle dimensjoner. Det forer inn i en diskusjon basert pa
dikotomien subjekt og objekt. Mélet i den hermenautiske diskusjonen har veert & gi en
overbevisende forbindelse mellom oppfatningen til forskeren og tolkningen av noe objektivt
utenfor forskeren. I hermeneutikken har det skjedd en dreining fra problematikken rundt
forholdet mellom forskeren og forskningsobjektet, og mot en hermeneutisk sirkel som bestar
av en forforstaelse, som forer videre til en utvidet forstaelse, som igjen blir en forstaelse for
neste stadium. Men hvordan kommer man inn i den hermeneutiske sirkelen? Det kan tenkes at
spearsmalet da blir: Hva betyr fenomenet? Hva er arsaken til fenomenet? Tolkningen krever

kreativitet som om en skal lgse en gate.

Intersubjektiviteten rommer en felles forstielse og et felles sprak, og dette apner for en
mulighet for & snakke om erfaringer. Begrepene "etisk" (fra fonemic) beskriver et ytre
perspektiv, mens "emisk" (fra fonemic) beskriver et indre perspektiv (Gudmundsdottir 1992).
Etisk representerer forskerens distanse til sine partnere i forskningsprosessen. Nér forskeren
inntar dette perspektivet, betraktes det aktuelle fenomenet med et teoretisk utgangspunkt og
en forelapig problemstilling som styrer oppmerksomheten. I matet med medforskerne prover
forskeren 4 ta de andre akterenes emiske perspektiv, det indre perspektivet. Dette kan bare
skje gjennom innlevelse og tolkning som gir grunnlag for a danne arbeidshypoteser 1
tolkningen. Resten av forskningsprosessen bestér i 4 veksle mellom et etiske og emiske
perspektiv (op.cit.). Forskningsspersmalet tolkes ved hjelp av de ulike arbeidshypotesene som

utvikles i vekslingen mellom etisk og emisk, som igjen tolkes ut fra helheten. I en slik prosess
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er forskeren sitt eget forskningsinstrument. Det emiske perspektivet er avhengig av kvaliteten
pa interaksjonen mellom forsker og medforskere. En slik prosess aktualiserer spersmél om
aksjonsforskerens sosiale rolle og pavirkning pa prosessen. Forskerens rolle kan variere fra
fullstendig deltaker til fullstendig observater. Aksjonsforskeren vil vanligvis bevege seg
mellom deltaker- og observaterrollen avhengig av hvor forskeren er i forskningsprosessen.
Bjerndalen (2004) argumenterer for fleksibilitet 1 forstaelse av forskerens bevegelse mellom

mange mulige plasseringer i kombinasjoner med grad av involvering.

Det tredje elementet i den refleksive forskningsprosessen er de politiske og ideologiske
trekkene ved forskningen. Dette et relevant punkt i det aktuelle forskningsprosjektet.
Selvbestemmelse over kulturelle og spraklige spersmal er en gjenvinnelse av tap pafert av
tidligere fornorskningspolitikk. Spréklig vitalisering og foreldrenes rett til valg av
oppleringssprak i skolen er en del av den politiske og ideologiske konteksten til prosjektet.
Ogsé forskeren er til enhver tid en del av den historiske og kulturelle konteksten, og har en
forutforstaelse av de kulturelle, politiske og spraklige aspektene som bereres i prosjektet.
Enhver tolkning inkluderer alle de tre tidsaspektene: fortid, nitid og framtid. Forskerens
verden er derfor alltid ladet med teori og er en del av sin tids perspektiv og
bakgrunnskunnskap (Alvesson et al. 2004). Kan det derfor i det hele tatt veere mulig & trekke
noen konklusjoner ut fra et slikt syn? Mottrekket er at forskeren gjor sine perspektiv

gjennomsiktige gjennom refleksjon.

Kjernen i den refleksive tilnaermingen til tolkningsprosessen er en bearbeiding av det
empiriske materialet som innebarer en bevegelse over flere nivd som hermeneutisk, kritisk og
teoretisk. Alvesson et. al. (2004) har inkludert 1 begrepet refleksjon et bredere og mer
sammensatt omrade for refleksjon. In our terminology, research and methodologies strongly
emphasizing one particular aspect are thus reflective in a specific way, but not reflexive
(Alvesson et al. 2004:248). Ordet refleksjon brukes om refleksjon knyttet til en metode eller
niva av tolkningen. Refleksiv derimot brukes om refleksjon pa minst to nivd som pavirker og

griper i hverandre.
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10 FORELDRENES OG SKOLENS RELASJON TIL HVERANDRE

10.1 Innledning

I presentasjon av aksjonsforskning som forskningsstrategi ble det vist til Carr og Kemmis
(1986) sine dreftinger av aksjonsforskning i en skolekontekst der akterene er laerere i relasjon
til hverandre. I mitt aksjonsforskningsprosjekt er akterene foreldre, leerere og forsker 1 et
samarbeid om utvikling av informantenes tospraklighet. For jeg gar videre og gjor rede for
aksjonsforskningsprosjektet, vil jeg stoppe opp for & knytte noen kommentarer til skole-hjem
samarbeid generelt. Samarbeidet har noen formelle foringer uttrykt i offentlige dokument. Det
kan veare bevisstgjorende 4 se samarbeidet mellom hjem og skole 1 forhold til ulike modeller
som vektlegger ulike sider av foreldrenes og skolens relasjon til hverandre. I tillegg til en slik
formell tilneerming har det vart opplysende & lese om praktiske erfaringer som andre foreldre
og larere har gjort, og fi kjennskap til noen av de refleksjonene som foreldre, leerere og rektor
1 mitt eget prosjekt har gjort seg om samarbeid utenom dette prosjektet. Gjennom dette gjores
det rede for noen sider ved forholdet mellom visjon og virkelighet for erfaringene fra eget

feltarbeid presenteres.

10.2 Formelle foringer for samarbeid

Samisk skole er underlagt de samme politiske foringene som norsk skole. Det framheves i
Stortingsmelding nr. 14 (1997-98) Om foreldremedverknad i grunnskolen at foreldrene er en
ressurs, og skolen skal betrakte foreldrene som en likeverdig samarbeidspartner.
Grunnskoleloven har som utgangspunkt at skolen skal bistd foreldrene i oppdragelse og

oppleering:

Grunnskolen skal i samarbeid og forstaing med heimen hjelpe til med a gi elevane

ei kristen og moralsk oppseding, utvikle evnene og foresetnadene deira, dndeleg

og kroppsleg, og gi dei god allmenn-kunnskap, slik at dei kan bli gagnlege og

sjolvstendige menneske i heim og samfunn (Lov om grunnskolen § 1).
Ut fra dette kunne en forvente foreldre som tok aktivt del i skolens gjoren og laden bade pé
det sosiale og pedagogiske omrddet. I lovformuleringen ligger det imidlertid en kime til
spenning i forholdet mellom skole og hjem og som er relatert til foreldrenes pedagogiske

mandat og skolens samfunnsmandat. Foreldreretten star sterkt, men Stortinget har gjennom

lov og lareplan delegert og pélagt skolen et helhetlig og faglig ansvar. Her ligger det an til en
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interessekonflikt mellom hjem og skole allerede pa intensjonsnivaet. I Stortingsmelding nr. 30
(2003-04) Kultur for leering er det foretatt en rolleavklaring mellom hjem og skole i den
hensikt a forebygge konflikter. Avklaringen av hjemmets og skolens ansvar er konkretisert i
en rekke kulepunkter. Det nevnes blant annet at foreldrene har ansvar for & se til at barna gjer
lekser, men ikke & gi faglig hjelp. Skolen har ansvar for opplaringen og skal dokumentere og
informere foreldrene om barnets lering og utvikling. Foreldrene har ansvar for oppdragelsen,
men skolen skal stotte og lytte til foreldrene og samarbeide med foreldrene om skolens
utvikling av innhold og virksomheten for ovrig. Kvalitetsutvalgets” arbeid med Kultur for
leering hadde et tydelig skoleperspektiv. Det foreslo blant annet foreldrekurs der skolen skulle
leere foreldrene hvordan de skulle bisté sine barn 1 leeringsprosessen. Departementet ville
imidlertid ikke gi nasjonale bestemmelser verken om intensitet eller innhold i samarbeidet.

Skolene star dermed ganske fritt til & utforme sitt samarbeid med hjemmene.

10.3 Perspektiv pé skole-hjem-samarbeidet
Erikson (2004) presenterer ulike modeller for samarbeid mellom hjem og skole 1 Sverige, og

modellene er lett overferbare til norske forhold. Tre av Eriksons fire modeller
(partnerskapsmodellen, brukerinnflytelsesmodellen og valgfrihetsmodellen) har en felles idé
om likhet mellom akterene og at samarbeid vil effektivisere profesjonsuteverens
praksisutevelse. Den fjerde modellen, seperasjonmodellen, har et annet perspektiv pd

hjemmets og skolens rolle i samarbeidet.

Erikson (2004) beskriver en partnerskapsmodell der intensjonen er at relasjonen mellom
aktarene skal preges av samarbeid, involvering og deltakelse. Martinussen (2002) ville
beskrevet dette som et interaksjonistisk perspektiv pa de sosiale arenaene hvor utvikling av
fellesskap foregér. Skolen har derfor hatt som oppgave 4 ta initiativ til & skape arenaer for
mete mellom foreldre og laerere, og foreldre, barn og lerere. Intensjonen har vart en
fordypning av samarbeidsrelasjonen ved at akterene blir kjent med hverandre og utvikler
trygghet i denne. Sosialdemokratiets likhetstenkning har vert en sentral inspirasjonskilde til

partnerskapsmodellen. Foreldrene sees pa som en ressurs og som likeverdige

% Kvalitetsutvalget ble nedsatt av regjeringen i 2001 for & arbeide med nasjonalt kvalitetsvurderingssystem. De
la 12002 fram delinstillingen NOU2002:10 Forsteklasses fra forsteklasse. Forslag til rammeverk for et nasjonalt
kvalitetsvurderingssystem av norsk grunnoppleering. 12003 la de fram innstillingen NOU 2003:16 [ forste rekke.
Forsterket kvalitet i en grunnoppleering for alle.
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samarbeidspartnere. Begrep som partner, involvering og dialog kan imidlertid
underkommunisere tendensen til ulikheter og konflikter (Reay 1999). Larerkompetansen ma
utvides til & omfatte emosjonell forstielse og relasjonell kunnskapsformidling. Vincent (2000)
stiller spersmal om ikke partnerskap er mer ideal enn realitet. Nordahl og Skilbreis rapport
(2002) fra den norske skolevirkeligheten tyder pa at partnermodellen i hovedsak dreier seg om
foreldrene som leksehjelpere og arranger av sosiale meteplasser, og ikke om et reelt

samarbeid mellom likeverdige partnere.

Brukermodellen vektlegger foreldrenes rettigheter som samfunnsborgere og som en folge av
dette; en rett til & delta i demokratiske beslutninger (Erikson 2004). I en demokratisk tenkning
gir rollen som samfunnsborger rett til medbestemmelse i utdanningssystemet, og derfor vil
denne rollen gi foreldrene en likeverdig rolle med den profesjonelle lereren. Gjennom
demokratiske rettigheter til & delta i beslutninger fir foreldrene en radgivende rolle i

utdanningssystemet.

I den tredje modellen som Erikson beskriver, vektlegges foreldrenes rolle som konsumenter
eller kunder som har rett til 4 velge det beste utdanningstilbudet til sine barn.
Valgfrihetsmodellen tar i bruk begrep fra markedstenkning og representerer en kursendring.
Ikke bare 1 svensk skole, men ogsd i norsk skole har det vaert en gkende tendens til 4 se pa
utdanning som et individuelt anliggende og 1 mindre grad som et statlig og felles anliggende.
Motivene for enske om valgfrihet kan vare forskjellige. Erikson refererer argumentasjon fra
markedstenkning med behov for effektivisering og til et liberalt-filosofisk perspektiv for a
styrke mangfoldet i samfunnet. Mens brukerinnflytelsesperspektivet har en demokratisk

begrunnelse, har valgfrihetsperspektivet individets frihet som mal.

Stortingsmelding nr. 30 (2003-04) Kultur for leering, som ble lagt fram av Bondevik II
regjeringen, understreket at man ville sikre brukerinnflytelsen til foresatte 1 skolen. Samtidig
ble det &pnet for storre valgfrihet ved at depertementet godkjente flere private skoler.
Stoltenberg II-regjerningen har skjerpet kravene til godkjenning og dermed begrenset
valgfriheten. Den offentlige skolen, tidligere betegnet som enhetsskolen og né som
fellesskolen, har hatt og har fortsatt en sterk posisjon i Norge. Det er imidlertid en gkende
middelklasse som setter krav om begrunnelser for arbeidsformer og som krever resultater. Det
presser profesjonsutgveren til & begrunne og forsvare sin praksis. Bruker-betegnelsen er

imidlertid problematisk fordi brukeren setter seg selv utenfor til tross for retten til & velge
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mellom ulike utdanningstilbud. Modellen apner for en tenkning der ”forbrukeren” star utenfor
samarbeidet og kan kritisere ’produktet” og krever at ’produsenten” skal endre det.
”Produsenten” pa sin side kan utvikle et ”produkt” som kan selges og ma dermed innrette seg

etter "avsetningsmulighetene” (Ravn 1999).

I dette bildet skiller separasjonsmodellen seg ut ved at den setter en tydelig grense mellom
skolens og hjemmets oppgaver ved 4 skille mellom profesjonsuteverens og ikke-profesjonens
roller 1 barns opplaring. Bade foreldre og laerere ensker det beste for barnet, men med ulikt
innhold i det "beste”. Gode foreldre opptrer stottende overfor barnet sitt, og leererne serger for
en effektiv opplaering gjennom sin profesjonelle vurdering av det som skjer innenfor skolens
rammer. Erikson (2004) sier videre at i denne modellen er lererens oppgaver 4 fokusere pa
barnets intellektuelle utvikling og vurdere barnets intellektuelle prestasjoner. Dette bor ikke
sees som en motsetning til & ivareta barnets generelle trivsel pa skolen og serge for at barnet
utvikler gode sosiale relasjoner til medelever og de voksne i skoleverdenen. Foreldrenes
oppgave er a se pa hele barnets utvikling. Foreldre og larere har, etter separasjonsmodellen,
grunnleggende ulike relasjoner til barnet. Det som binder foreldre og skole sammen, er

gjensidige relasjoner og erfaringer med barnet (op.cit.).

Lokalmiljeet, som andre miljo, tildeler oss roller som gir muligheter og setter begrensninger.
Konteksten pavirker de ulike aktarenes roller og akterenes roller pavirker konteksten. Ut fra
dette perspektivet er menneskelig samhandling i stor grad sosialt bestemt. Ut fra en slik
tenkning vil den sosiale konteksten vaere med pa & vedlikeholde den tradisjonelle foreldre- og
leererrollen hvor de to aktergruppene har ulike mal og ulikt ansvar for barnets opplaring. Det
kan veare en forklaring pé at relasjonen mellom skole og hjem har endret seg relativt lite til
tross for ulike modeller for samarbeid gjennom tiden. Den profesjonalisering av
barneoppdragelsen som har skjedd etter krigen, forsterker en tenkning om at foreldre og
leerere har ulike roller i forhold til barnet (Holthe 2003). Ulike profesjoner tilbyr foreldrene
kurs, opplysningsprogrammer og litteratur for a bli gode foreldre. En slik utvikling utfordrer
samarbeidet mellom hjem og skole og antakelsen om at et tett skole-hjem samarbeid er
avgjerende for barnets utdanning, men gjor det likevel ikke til et samarbeid mellom

likeverdige partnere.

I kommunens heringer i1 forbindelse med departementets forberedelse til Stortingsmelding nr.

30 (2003-04) Kultur for leering kom det fram at foreldrene ikke ensket seg inn i en
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politikerrolle i samarbeidet med skolen. Béde foreldre og departementet ensket at foreldrene
skulle innta en rolle som kan betegnes som en “’kritisk venn”. Det gir foreldrenes stemme
vekt, men har samtidig rom for lerernes profesjonalitet. Det tilligger profesjonsuteveren 4 se
hvordan “’klientens” situasjon eller problem skal forstds og hvilke losninger som kan komme
pa tale (Vincent 2000). Foreldrenes rolle som kritisk venn apner for felles refleksjon mellom
foreldre og skole angdende endringer av forstielse og holdninger, men ikke for felles aksjon
ut fra en likeverdig rolle 1 et aksjonsforskningsprosjekt. Det forutsetter dialog, men en annen
type dialog enn det som forventes mellom partnere der beslutninger skal tas i fellesskap og

begge bere ansvaret for resultatet.

Ravn (1999) reiser spersmal om l@rernes profesjonalitet i samarbeid med foreldrene. Ravn
sier at lererholdninger til skole-hjemsamarbeidet er en av de store utfordringene til leerernes
profesjonalitet i et postmoderne samfunn; et samfunn der tradisjonelle autoriteter ikke
aksepteres uten videre. Asymmetrien i dagens samarbeid vil derfor utfordres fordi det er
behov for en mer dpen dynamikk. Det sosiale klimaet far dermed sterre betydning for

interaksjonen mellom foreldre og skole, og indirekte for barns lering.

10.4 Visjoner og virkelighet i skole-hjem-samarbeidet

Nordahl (2000) har sett nermere pé skole-hjem-relasjonen i dtte kommuner i forbindelse med
et informasjons- og evalueringsprosjekt i regi av det nasjonale foreldreutvalget for
grunnskolen (FUQG). I forkant av FUGs informasjons- og evalueringsprosjekt fant Nordahl at
de fleste foreldrene (85 prosent) var forneyde med skolens informasjon. De aller fleste
foreldrene (87 prosent) sa imidlertid at de ikke hadde noen medbestemmelse eller innflytelse
pa skolens pedagogiske arbeid, og 67 prosent uttrykte at de heller ikke hadde noen innflytelse
pa skolens normer og regler. Halvparten av foreldrene sa at de var usikre pd hvilke

forventninger skolen hadde til samarbeidet.

Etter FUGs informasjonsprosjekt fant Nordahl og Skilbrei (2002) smé endringer. Det er
fortsatt skolen som tar initiativ til samarbeid, foreldrene er i overveiende grad forngyde med
skolens informasjon, men hevder at deres innsats som skolens medspiller i hjemmet i forhold
til oppfolging av sine barns opplering, er underkommunisert 1 skolen. Det var imidlertid en
del skoler der samarbeidet var mer omfattende og foreldrene opplevde & ha sterre innflytelse.

Disse skolene hadde det til felles at de hadde lagt vekt pé a arbeide med lerernes holdninger
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til samarbeid med hjemmet, og de hadde utarbeidet strategier for & takle konflikter ut fra den
erkjennelse at et reelt samarbeid ogsé vil fore til konflikter mellom de samarbeidende

partnerne (Nordahl og Skilbrei 2002).

Johansson et al. (1993) gjennomfoerte et interessant aksjonsforskningsprosjekt i svensk
grunnskole og fant der at tredjedelen av foreldrene mente at den tradisjonelle
samarbeidsformen ikke stimulerte til aktivt engasjement hos foreldrene. Foreldrene s pa seg
selv som en ressurs som skolen burde ta i bruk i sin opplering. Foreldrene ensket en apnere
skole med felles aktiviteter hvor de f.eks. kunne komme pé skolen & fortelle om sitt arbeid.
Videre onsket de at elevene var med pé klasseforeldremetene, og at leereren forberedte
elevene pé disse motene. De onsket flere klasseforeldremeter og flere individuelle samtaler.

Forutsetningen var at de fikk delta i planlegging og gjennomfering av matene.

Engasjementet til foreldrene var ikke uproblematisk. Skolens kultur og tradisjon ferte lereren
inn 1 en strukturell konflikt, og ogsa foreldrene opplevde sin rolle som uklar. De som lyktes
best forholdt seg bevisst til de formelle rammene for skolens virksomhet. De rapporterte om
en positiv endring av elevenes holdning til skolen som et resultat av samarbeidet. Skolen fikk
en storre forstielse av foreldrenes kompetanse og foreldrene som ressurs. Rollene i
samarbeidet endret seg fra lereren som ensidig initiativtaker og foreldrene som ensidige
mottakere. Det skal imidlertid ikke underslas at leererne til tider opplevde samarbeidet som et

merarbeid og en stressfaktor (op.cit.).

For oppstart av mitt aksjonsforskningsprosjekt ble det gjennomfort en forundersokelse
angdende skole-hjemsamarbeidet ved en av prosjektskolene’®. Rektor, lerer og foreldre ble
stilt spersmal angdende deres perspektiv pa samarbeid, deres roller i samarbeidet og
holdninger til samarbeid. I intervjuet ble det tatt utgangspunkt i den lokale tospraklige

konteksten der malet for alle akterer var tospraklighet for barna/elevene.

Muligheten til & velge oppleringssprak i det aktuelle lokalsamfunnet er relativt ny, og dette
kan ha betydning for bade foreldre og lerere. Hovedspersmalene 1 denne delen av intervjuet
var rettet mot hvem som har ansvaret for barnets/elevens tospriklige utvikling. Pa dette
punket var foreldrene og skolens representanter enige i at det var foreldrene som hadde
ansvaret for at barnet ble funksjonelt tospraklig. Dette begrunnet de med at det var foreldrene

som hadde valgt samisk som ferstesprék for sitt barn. Hjem og skole var ogsa enige i at det er

% Det vises til vedlegg 9.
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minoritetsspraket som trenger spesiell oppmerksomhet for 4 na malet om funksjonell
tospraklighet. Foreldrene gav imidlertid skolen hele ansvaret for utvikling av tospraklighet pa

det skriftlige omradet.

Naér det gjaldt rollefordeling mellom hjemmets og skolens oppgaver, understreket foreldrene
at skolen hadde ansvar for barnas faglige utvikling. Foreldrene sa det som sin oppgave & folge
opp pa hjemmebane, men avviste rollen som "hjelpelerere” ved lekselesning. Her er
foreldrene pa linje med de retningslingjene som er trukket opp i1 Stortingsmelding nr. 20
(2003-2004) Kultur for leering. Foreldrenes tenkning ligger nart opp til det Erikson (2004)
beskriver som en separasjonsmodell for samarbeidet. Imidlertid var det ogsa rester som
hevdet at skolen i langt sterre grad enn det som var tilfelle burde se foreldrene som en ressurs
i forhold til lokal kultur, og at de burde gjore storre bruk av denne ressursen enn det som var

tilfelle. Initiativet til og ansvaret for dette 1 imidlertid hos skolen, mente foreldrene.

Skolen ville 1 utgangspunktet ikke skille mellom foreldrenes og skolens roller. De la vekt pa
at skole og hjem utgjorde én arena der skolens og hjemmenes akterer gar hand-i-hdnd. Skolen
beskrev foreldrene som oppdragsgiver og de beskrev lererens rolle som tjenestejenta eller
drengens. Skolens representanter la vekt pa at foreldrene hadde hovedansvaret for at barna
leerte det de skulle, og foreldrene burde derfor ta mer ansvar for kontakt med skolen. De
mente ikke med dette at det i den praktiske hverdagen ikke var en rollefordeling mellom skole
og hjem, men at begge parter hadde et likeverdig ansvar for elevenes opplaring i skolen.
Dette ligger ganske nart opp til partnerskapsmodellen, men er ikke i trdd med
Stortingsmeldingsmelding nr. 20 (2003-04) Kultur for leering. Skolen ensker at foreldrene
skulle ta mer ansvar og delta mer direkte pa den praktisk-pedagogiske arenaen, men det ble
ikke uttrykt noe enske om at foreldrene skulle bli mer aktive innenfor skolens strukturelle
niva. Foreldrene onsket ikke & delta mer aktivt 1 skolens liv pd noen av nivdene, men de var
opptatte av at skolen skulle utvide sine leeringsarenaer gjennom 4 gi lokalsamfunnet en rolle 1
opplaeringen, der foreldrene var en del av lokalsamfunnet. De begrunnet dette med at lering
gjennom deltakelse star sterkt i minoritetskulturen, og ved & delta praktisk i de lokale

naeringene ville det gi utviklingsmuligheter for minoritetsspréket.

Hjemmenes og skolens akterer var enige i at i deres virkelighet er det slik at skolen tar
initiativ til samarbeid, og det er skolen som setter dagsorden for innholdet i dette. Det
formelle samarbeidet bestdr av to konferansetimer i dret der foreldrene blir informert om sitt

barns faglige utvikling, og av et klasseforeldremeote der det gis generell informasjon. Bade
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foreldre og laerere bekrefter at tospraklighet ikke har vert tematisert i samarbeidet mellom
dem. Det kan virke overraskende at foreldrenes rolle 1 skolens tospraklige opplering ikke har
fatt mer oppmerksomhet i og med laereplanens vektlegging av funksjonell tospréklighet. Ogsa
1 beskrivelse og vurdering av de ulike oppleringsmodellene, for eksempel hos Baker (2003)
og i stor grad hos Cummins (1979, 1980), tematiseres ikke et samarbeid mellom skole og
hjem direkte 1 arbeidet med utvikling av tospraklige kompetanse. Cummins har imidlertid satt
samarbeidet 1 fokus i et prosjekt fra 2003. Generelt i forskning beskrives foreldrenes rolle
indirekte med kommentarer til deres samtalestil, sprakkompetanse, lesevaner og opptatthet av
utdanning. Hjemmets sprakmilje er viktig, men hjemmene framheves ikke som aktive
samarbeidspartnere til skolen. Baker (2003) trekker imidlertid fram foreldrenes interesse og
involvering 1 sine barns utdanning og foreldrenes minoritetsspraklige kompetanse som en av

flere mulige forklaringer pa effekten av opplaringsmodellene.

I intervjuet 1 forundersekelsen 1 mitt prosjekt ble det stilt spersmél om hvordan de ulike
aktorene onsket at samarbeidet skulle fungere. Undertema her berorte omfanget av
samarbeidet, visjoner for videre samarbeid, forutsetninger for a utdype samarbeidet, fordeling
av ansvar i samarbeidet og formen pa samarbeidet. Foreldrene som gruppe hadde nyanserte
synspunkter pa samarbeidet med skolen. Noen foreldre var ganske forneyde nér de folte
trygghet i relasjonen til skolens representanter slik at de kunne uttrykke seg fritt. Andre
uttrykte behov for at skolen skulle vaere en mer aktiv aktor i lokalsamfunnet gjennom & bruke
lokalmiljeet som en laeringsarena. Noen av foreldrene kom i denne sammenhengen med en
utfordring til lererutdanningen. De etterlyste en lererutdanning som tok lokal tilpasning av
skolen pa alvor i sin utdanning av framtidige laerere. I det minste burde leererutdanningen tilby
etter- og videreutdanningskurs der dette perspektivet var i sentrum. Ogsa skolens
representanter sd lokale naringsprosjekt som et mulig samarbeidsomrade. De var imidlertid
mer opptatt av & understreke at hjem og skole utgjorde en arena, men ville ikke ha ansvaret
som foreldrene ensket at de skulle ta for denne type prosjekt. Skolen hadde en visjon om 4 fa
til en kontinuerlig dialog med hjemmet slik at alle parter til enhver tid visste hva som hadde
prioritet til ethvert tidspunkt. Som en konsekvens av dette kunne ikke elevene spille foreldre
og skole ut mot hverandre. Pa spersmél om forutsetningen for a realisere visjonen, var svaret

fra en av akterene at noen begynner d gjore det, d ta uformell kontakt med hjemmet.

Erikson (2004) stiller spersmal om et tett samarbeid mellom hjem og skole er i elevenes

interesse. Han viser til en intervjuundersgkelse med barn 1 alderen 10-14 &r der skole-hjem-
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samarbeidet tematiseres’’ . Resultatene av intervjuene oppsummeres i fire kategorier. I den
forste kategorien initierte barna foreldrenes engasjement i skoledelen av livene sine. De ba om
hjelp til lekser, og s pa leksene som en del av familielivet, ikke skolelivet. Barn og unge i
neste kategori var passive til foreldrenes engasjement i skole-hjem samarbeidet. De overhorte
foreldrenes oppmuntringer eller formaninger til lekselesing og la gjerne hindringer i veien for
foreldrenes samarbeid med skolen. Barn og unge i den tredje kategorien onsket at familielivet
skulle vare privat og ikke blandes sammen med livet pa skolen. Dette kunne gjores ved at de
selv tok selvstendig ansvar for skolearbeidet, og satte en grense for skolens involvering ved
f.eks. hjemmebesgk. I den siste kategorien var foreldrene av en eller annen grunn uten evne
eller mulighet til & engasjere seg i skolen og sine barns skolearbeid. Disse barna uttrykte
heller ikke et onske om at foreldrene skulle engasjere seg. Resultatene fra undersokelsen
resulterer i et spersmal om om elevenes integritet ivaretas nér en drofter relasjonen mellom
skole og hjem (op.cit.). Dette er et glemt perspektiv i offentlige dokument og

evaluringsprosjekt.

Noen av foreldrene i min underseokelse hevder at samarbeidet mellom skole og hjem har
betydning for det faglige resultatet til deres barn. De begrunner dette med at barnet foler seg
tryggere nir bide hjem og skole folger med barnet, og at dette er en forutsetning for & lere.
Andre foreldre pekte pa at samarbeidet har liten betydning fordi skolen ikke er opptatt av det
samme som hjemmet er opptatt av. Det antydes et kulturelt skisma. Skolen pa sin side peker
pa at foreldrenes interesse for skolen er av avgjerende betydning for elevenes skoleresultater.
Interessen ble konkretisert til betydningen av at foreldrene fulgte opp leksearbeid og viste

interesse ved & sperre barna om hva de hadde arbeidet med pé skolen.

Oppsummeret vil jeg styre oppmerksomheten mot tre forhold. Det ene er behovet for at hjem
og skole 1 fellesskap tenker gjennom hva de vil med samarbeidet. Det neste er en avklaring av
hvilken rolle foreldre og lerere skal ha i samarbeidet. Det siste forholdet gjelder innholdet 1
samarbeidet. I fortsettelsen av avhandlingen vil det bli pekt pa behovet for 4 la utvikling av

funksjonell tospraklighet bli et viktig samarbeidstema.

°7 Eriksom viser til Edwards, R., Alldred, P. (2000): A typology of parental involvement in education, centering
on children and young people negotiating familisation, institutionalisation and individualisation. British Journal
of Sociology og Education, 21 (3), s. 435-455.
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11 ERFARINGER FRA ET FELTARBEID

11.1 En veiviser

Med utgangspunkt i de erfaringene som er beskrevet i kapittel 10 om samarbeid mellom hjem
og skole; formelt fra stortingsmelding, teoretisk fra Eriksons doktorgradsarbeid, generelt fra
andres undersgkelser og spesielt fra egen forundersokelse, skal erfaringene fra eget feltarbeid
beskrives i dette kapitlet. Det er lagt vekt pa & gjore prosessen og arbeidsformen sa
gjennomsiktig som mulig for leseren. Innledningsvis gjelder det meatet mellom forsker og
praksisfelt, og metet mellom praksisfeltets akterer. Senere i prosessen ble forskjellen mellom
akterene mindre synlig, og dette avspeiles 1 framstillingen ved at det ofte vises til ”en av

akterene” uten at det presiseres hvilken gruppe det gjelder.

Framstillingen er organisert i delkapitler som etterfolges av "Noen kommentarer knyttet til
...” og/eller “Refleksjoner underveis over ...”. Tradene samles ikke for i avhandlingens siste
del, og da 1 kapittel 13 som har overskriften: ”De tre aktorers mote”. Bakgrunnen for denne
organiseringen av framstillingen er behovet for & knytte forbindelseslinjer mellom prosjektets
to deler — underseokelsen av informantenes lesekompetanse og aksjonforskningsprosjektet der

foreldre, laerer, rektor og forsker som de sentrale akterene.

11.2 Mete mellom forsker, skole og foreldre

Som forsker har jeg mett foreldre, leerere og rektorer ved de to skoler i to ulike lokalsamfunn.
Bakgrunnen for metet var en melding fra skolene om at de matte legge vekt pa & styrke
elevenes generelle sprakkompetanse pa opplaeringsspraket mer enn forventet. Det ble dermed
en annen vektlegging av forholdet mellom innfering 1 skriftspraket og spraklering enn det
som uttrykkes i L97S. Dette var startpunktet til den deskriptive delen av prosjektet som er
beskrevet 1 avhandlingens forste del. Resultatet fra denne delen forte 1 neste omgang til
aksjonsforskningsprosjektet som beskrives i dette kapitlet med akterer fra skole, hjem og

leererutdanning.

Et mate mellom meg som forsker pa den ene siden og representantene for skolen og hjemmet
pa den andre, er et personlig mete mellom individ. I all kvalitativ forskning vil kvaliteten 1

dette meotet pavirke forskningsprosessen. Kravet om objektivitet 1 betydning av en neytral
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forsker som ikke pévirker forskningsprosessen, er ikke engang idealet i aksjonsforskningen.
Tvert 1 mot sa er forskerens intensjon a agere sammen med skole og. Det er derfor interessant

at metet med de to skolene har vert forskjellig.

Ved den ene skolen var det en langsom oppstartprosess for aksjonsforskningssamarbeidet var
en realitet. Alle akterene uttrykte et onske om & delta i prosjektet, men det var ikke mulig &
finne tid til felles moter, og nir man sé fant tid, passet det ikke likevel for alle. Det ble avholdt
fire meter i lopet av fire maneder for alle deltakerne meotte hverandre, og skole og hjem i
fellesskap besluttet & delta 1 prosjektet. Ved den andre skolen kjente leererne igjen den
situasjonen som forskeren beskrev pa bakgrunn av leseobservasjonene fra tredje klasse, og de
reagerte med et umiddelbart enske om & vare med. Den videre samtalen dreide seg om
rammene for gjennomfoeringen. Foreldrene reagerte pa samme maéte og tilbakemeldingene var:

"Dette kjenner vi oss igjen i, og vi vil gjerne delta i samarbeidet". Etter kort tid var prosjektet

i gang.

11.2.1 Refleksjoner underveis over motet mellom akterene

Mitt mate med foreldre og skole utlgser minst to spersmal: Hvorfor var det sa vanskelig a
komme i1 gang med prosjektet ved den ene skolen til tross for at de s behovet og enkeltvis
uttrykte et ensket om & delta? Hvorfor var det sé stor forskjell mellom de to skolene? Svaret
pa begge sporsméil kan vere at tilfeldighetene har spilt meg som forsker et puss. Dette er
imidlertid ikke noe godt svar. En kan forstd den trege oppstarten som et uttrykk for skepsis,
enten mot forskeren som representant for en akademisk kultur, som representant for

majoritetskulturen eller som et resultat av det personlige meotet.

Praksisfeltet generelt uttrykker noen ganger erfaringer med a bli ”belart” med teori fra
forskere som, etter praksisfeltets mening, ikke kjenner til skolevirkeligheten. En slik
skrivebordspedagogikk er uinteressant sett fra praksisfeltets synspunkt. Det ble derfor viktig
for meg som forsker sd tidlig som mulig & fa til en felles forstaelse av situasjonen og fa alle
aktarer til & se en potensiell nytteverdi av prosjektet. Pa den andre siden har praksisfeltet ofte
forventninger til forskeren om bidrag til lesninger pa de utfordringene som er bakgrunn for et
prosjekt. Det er derfor ikke uvanlig med en avventende holdning fra praksisfeltet i startfasen.
For forskeren er det en balansegang mellom larernes og foreldrenes ensker og behov, og

mellom praktisk handling og teoretisk granskning.
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En annen forklaring p skepsisen er at mange i minoritetskulturen er var pa a “’bli forsket pa”
av representanter fra majoritetskulturen. Det aktualiserer igjen et punkt som ble berort i
kapittel 9.4 der ulike element i den refleksive forskningsprosessen beskrives. Minoriteten har
bade erfart og dokumentert de undertrykkende mekanismene i majoritetens forsek pa
fornorskning. Mange seiere er vunnet nar det gjelder retten til & ivareta eget sprak. Sprakets
framtiden er avhengig av neste generasjons mulighet og vilje til 4 fore arven videre til sine
barn. Bade forsker og leser ma ta i betraktning at den teksten som beskriver
forskningsresultatet, ikke er en ”speiling” av en objektiv virkelighet. Den er blitt til i en
bestemt historisk og politisk kontekst.. Resultatet av prosjektet er avhengig av akterenes
holdinger til hverandre, og det har betydning for hvilke spersmaél foreldre, lerere og forsker,
stiller, og hvilke spersmal som ikke ble stilt. Det har tatt generasjoner & tilkjempe seg retten til
spréklig og kulturell aksept, og det kan oppfattes som svert provoserende om det ble stilt
sporsmal ved de sprékvalg som gjores. Det sparsmélet stilles da heller ikke i prosjektet, men
det stilles spersmal om forutsetningene for & lykkes. De sparsmélene kan verken foreldre eller
skole ta lett pé, heller ikke lokal-, regional- eller storsamfunnet. Det er nodvendig & reflektere
over hvilke spersméil og svar som gis og forties. Prosjektets verdi ligger i1 akterenes evne til &

synliggjore dette gjennom refleksjon.

Et aksjonsforskningsprosjekt er ikke bare et mote mellom forsker og praksisfelt, men ogsé et
mote mellom praksisfeltets ulike aktorer. I sma lokalsamfunn har innbyggerne ofte god
kjennskap til hverandre. Man er naboer, kollegaer og 1 slektninger. S ogsé i1 dette prosjektet.
De fleste av akterene har doble roller som f.eks. at noen av medrene i prosjektet ogsa er
ledere pd ulike nivé 1 skoleverket. I tillegg er det familizere band mellom flere av akterene. I
smd samfunn har man gjerne en historie sammen, badde der man har kjempet noen saker
sammen, og vunnet eller tapt, men ogsa at man har kjempet pa ulike sider. Enhver kultur har
sine regler for hva som kan sies i hvilke situasjoner. Det er ogsa forskjeller mellom kulturer

nar det gjelder betydningen av taushet. Taushet kan bety enighet eller markere uenighet.

Nar forskerens mote med de to prosjektgruppene var forskjellig, kan det selvsagt skyldes
samspillet innen gruppen og/eller samspillet med forskeren. Det er imidlertid én forskjell
mellom gruppene uavhengig av forskerens rolle. Ved den ene skolen har flertallet av
foreldrene vokst opp 1 lokalsamfunn der minoritetsspraket og minoritetskulturen dominerte
lokalt. De har forst som godt voksne personer flyttet til omradder der majoritetskulturen

dominerer, og har derfor ikke familie pé stedet. De har imidlertid etablert et foreldrenettverk.
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Ved den andre skolen har flertallet av foreldrene opplevd et mye sterkere press fra
majoritetskulturen 1 sin oppvekst, og etter vitaliseringen av minoritetsspraklig kultur opplever
de at de ikke bare er en minoritet, men en minoritet innenfor minoriteten. Bade jeg som
forskeren og praksisfeltets representanter er vokst opp i samme region, om ikke samme
lokalsamfunn, men som representanter for hver sine kulturer. Jeg har lang fartstid som
yrkesutover i det minoritetsspraklige omradet. Dette kan vere positivt og oppfattes som det av
de andre akterene i1 prosjektet, eller det kan skape en usikkerhet om min holdninger pa

bakgrunn av historiske holdninger til hverandres kulturer.

Langsombheten i oppstarten for den ene gruppen ble ogsa et kjennetegn pa gjennomferingen av
prosjektet. Det preget aktorenes holdninger. Foreldre og skole fikk aldri noe eierskap til
prosjektet, og mine forventninger til akterenes ansvar for gjennomferingen ble endret. Sjeldne
prosjektmoter forte til at jeg opplevde at akterene mistet fokus i mellomperiodene. Skolen
uttrykte en opplevelse av at foreldrene ikke i tilstrekkelig grad tok et selvstendig ansvar.
Foreldrene gav tilbakemelding pa at de fikk for mye oppmerksomhet pa prosjektmeotene, og at
skolen ikke fulgte opp sin del. Prosjektet for denne gruppen ble avsluttet for tiden, mens i den
andre gruppen ble situasjonen en annen. Der tok gruppen i fellesskaptok initiativ til & utvide

prosjektperioden.

11.3 Arbeidsform

Det overordnede maélet for prosjektet var & gke elevenes minoritetsspraklige kompetanse slik
at de kunne bedre sin leseforstaelse. Det ble satt opp to delmal for arbeidet. For det forste var
det & fa til en felles forstaelse av forskjellen mellom hverdagssprak og skolesprék, og se
hvilken betydning béde erfaringsbaserte og vitenskapelige begrep har for forstielsen av
skoleboktekster. Siden leseforstaelse er et saerdeles viktig redskap for skolefaglig utvikling, er
dette et viktig omréde i1 formell utdanning. For det andre var intensjonen med prosjektet & fa
til en felles aksjon mellom hjem, skole og lererutdanning for 4 styrke elevenes kompetanse pa

oppleringsspraket.

Med aksjonsforskning som strategi, har man dermed valgt & ga inn i et forskende, eller i hvert
fall et leerende, partnerskap, der en tenker og reflekterer sammen, prever ut strategier, deler

erfaringer med hverandre og planlegger neste trinn i prosessen. Metoden krever tid,
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fokusering over tid og en viss systematikk. Arbeidet m& med andre ord f prioritet fra alle

akterer.

Strukturen i prosjektet var to prosjektmeter hver maned hvor forskeren var til stede pa et av
dem. En lokal koordinator skulle lede det andre metet, skrive referat og holde prosjektleder
orientert pa denne méiten, og det var avsatt en skonomisk ressurs til dette. Pa det forste motet
ble det lagt en meteplan. Tidsrammen for hvert mete var to timer. Noe mer mente deltakerne
ikke var mulig & {4 til av praktiske drsaker. Strukturen pa metene var tredelt. Hvert meote
startet med presentasjon av de erfaringene som foreldre og leerere hadde gjort siden forrige
mote, og felles refleksjon over disse erfaringene. Forskeren var tildelt et spesielt ansvar for &
komme med faglige innspill og stille metaspersmal til de andre akterene. Det tredje trinnet var
a dra leerdom av de erfaringene en hadde gjort, og ta de i bruk ved planlegging av neste trinn i
prosjektet. Hva ensket man & legge vekt pd og prove ut til neste prosjektmeote? Forskeren ble
utpekt til moateleder og referatskriver pa de metene forskeren var til stede. Det ble gjort opptak

av samtalene pa noen av metene og tatt fyldige notater fra alle meter.

”Verktoyet” for gijennomfering av prosjektet var tilsynelatende enkle: observasjon, logg og
reflekterte samtaler. For at samtalene skulle bli s& fokuserte som mulig, skulle akterene fore
logg over hva de observerte og hva de tenkte der og da. Loggen var tenkt som
grunnlagsmateriale for det som skulle skje pad metene. For & lette bruken av loggen, ble det
avtalt & fore logg pé tre niva for & systematisere observasjonene: 1) Hva har vi gjort?

2) Hvordan fungerte det? 3) Hva vil vi ta med oss videre og anbefale til andre? Det tredje
verktoyet var felles refleksjon pd metene. Ved a samle felles kunnskap og systematisere dette,

oker det muligheten til & tenke nytt, og p4 den maten utvide leringsrommet.

11.3.1 Refleksjoner underveis over arbeidsformen

Gjennomferingen av prosjektet ble noe annerledes enn planlagt. For den ene gruppen var
tidsrammene s& stramme at det ikke var mulig & fa til mer enn ett mote i mineden. Forskeren
var da til stede pa metet. For den andre prosjektgruppen gikk forskeren inn og deltok pa begge

de manedlige prosjektmetene.

Ingen av akterene fra hjem og skole i noen av prosjektgruppene forte logg. I forkant var jeg

forberedt pa at det kunne bli krevende 4 fa aktorene til & fore logg, bade ut fra andres
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erfaringer med bruk av logg og dagbeker i en forskningsprosess, og ut fra eget kjennskap til
mange av akterene fra andre prosjekt. P4 denne bakgrunn kan en selvfolgelig stille sparsmél
om hvorfor logg ble valgt som et viktig verktoy. Svaret er enkelt; fordi det ligger i intensjonen
med prosjektet, og viser samtidig at spersmalet rundt valg av verktey ikke ble gjennomtenkt
grundig nok. Denne erkjennelsen er et resultat av etterpaklokskap nér en ogsa er blitt klar over
at det er et vanlig forskerfunn at akterer vegrer seg for a skrive, og vegringen gjelder like mye

de profesjonelle akterene som de ikke-profesjonelle (Haagensen et al. 2004).

Manglende loggskriving preget refleksjonene i den forstand at de ble mer tematiske enn
reflekterende over hva som ble observert og tenkt i de konkrete situasjonene. Refleksjonen ble
derfor mer generell. Forskeren pendlet mellom & vaere observater og deltaker i samtalene pa
prosjektmetene. Spersmél om hva det var i situasjonen som pavirket akterenes sprakvalg,
hvilke intensjoner som 14 bak eller hvilke refleksjoner som ble gjort over ungenes/elevenes
reaksjoner i sprakvalgssituasjoner, forte til relativt mange generelle betraktninger. Det
utelukker imidlertid ikke interessante og relevante tilbakemeldinger til prosjektgruppen.
Aktorene var engasjerte 1 sine barns/elevers bruk av minoritetsspriket og i hvilke kontekster
spraket ble brukt. I en viss forstand satt en fast og sé ikke alternative innfallsvinkler til det
som ble oppfattet som hovedutfordringen. Muligheten til & studere naermere konkrete
observasjoner, og med det som utgangspunkt reflektere over nye innfallsvinkler, ble redusert,

men ikke utelukket.

Her er det to forhold som ble aktivert. Det ene var innholdsaspektet i refleksjonen, det andre
selve refleksjonsprosessen. Dette vil bli tatt opp senere i kapitlet. Hva inneberer det &
reflektere? Hva er refleksjon rettet mot? Hvordan gar en fram nar en reflekterer (Sendend
2002°%)? Refleksjon kan forstis som en grundig gjennomtenkning der mélet er & oke
bevisstheten om egne handlinger eller & forsta andres. Nér det gjelder egne handlinger,
innebarer det 4 begrunne hva en gjor og se konsekvensene av handlingen. Nér det gjelder &
forstd andres handlinger, er empati og kunne se verden fra den andres synsvinkel helt
avgjorende. I et slikt perspektiv vil akterenes refleksjon i det forskende partnerskapet ideelt
sett innebaere & tenke gjennom forutsetningene for at den tospraklige utviklingen skal fore til

at minoritetsspraket blir et funksjonelt redskap for lering. I refleksjonen ligger det et potensial

% Primaerkilde er Zeichner, K.M. (1993): Research on teacher thinking and different views of reflective practice
in teaching & teacher education. Keynote address delivered at ghe 6™ International Concerence on Teacher
Thinking held in Gothenburg, August 10 - 15.
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for endring av situasjonen. Refleksjon brukes da som en metode for & 4 kunnskap om
tosprdklig utvikling og hvilke endringer som kan vare gunstige eller nedvendig i forhold til &
nd de mélene som er satt. Akterenes konkrete erfaringer er da tenkningens rdmateriale og
forskeren har et spesielt ansvar for & komme med spersmal og innspill som stimulerer
refleksjonen. En refleksjon med erfaringer som eneste utgangspunkt ivaretar en tradisjonell
forstaelse, selv om tradisjonen “finslipes™ eller ’foredles”. Hvordan kan refleksjonen
overskride erfaringene, og dermed fore med seg noe nytt? Sendend (2002) framholder den
overskridende refleksjonen som “ekte” refleksjon, og den tradisjonsbevarende som tenkning,
eventuelt grundig gjennomtenkning. A ga ut over tradisjonen fordrer hvorfor-spersmal.
Hvorfor-spersmalene er vanskelige fordi de ikke bekrefter tradisjonen uten videre og
signaliserer et behov for endring. Hvorfor-spersmélene utfordrer akterene til 4 se at
virkeligheten kunne vert annerledes enn den faktisk er. Samtalene i prosjektgruppene utloste
flere hvordan-spersmél enn hvorfor-spersmél. Det forte til at oppmerksomheten i stor grad,
men ikke utelukkende, ble styrt mot tiltak. Materialet inneholder ogsé eksempler pa det

Sendena betegner som “ekte” eller overskridende refleksjon.

11.4 Arbeid for & stimulere minoritetsspraket

Bade lerere og foreldre var opptatt av & skape arenaer for bruk av minoritetsspraket. Skolen
“arresterte” bruk av majoritetsspréket i den organiserte aktiviteten for de elevene som hadde
minoritetsspraket som opplaringssprék. Dette ble noen ganger gjort gjennom direkte pétale,
men oftest indirekte ved & svare pa majoritetsspraklige henvendelser ved bruk av
minoritetsspraket. Flere av medrene oppmuntret familie og slekt til 8 kommunisere pa
minoritetsspraket ved familiesammenkomster og i andre sammenhenger. Noen foreldre
fortalte at de lyttet til de minoritetsspréklige radiosendingene selv om innholdet i sendingene
ikke var spesielt interessante i forhold til nyhetsbildet i lokalsamfunnet. Andre valgte heller &
here pé de majoritetsspréklige lokalsendingene fordi innholdet var mer aktuelt for deres
lokalmilje. Noen var papasselige med 4 se de samiske tv-nyhetene og samisk barne-tv. Noen
foreldre oppsekte bevisst de minoritetsspraklige miljoene i fritid og ferier for a gi flere
minoritetsspraklige og kulturelle impulser til sine barn. Andre fant det ikke naturlig fordi de

manglet tilknytning til slike milje.
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Oppsummeringen viser at mgdrene pa mange omrader er bevisste og de mest konsekvente i
sin bruk av minoritetsspraket i kommunikasjon med sine barn. De beskrev sine barns
minoritetsspraklige arena til 1 hovedsak & vare den daglige kommunikasjon med mor, og for
noen ogsa far, lerer og medelever i skolens organiserte aktiviteter. Det varierer i hvor stor
grad ungene har slektninger, naboer og/eller familievenner som de kommuniserer med pa
minoritetsspraket. Fedrene representerer i denne sammenheng en mer sammensatt gruppe.
Noen er mindre til stede pd grunn av sin yrkesutevelse, noen bor ikke sammen med sine barn,
og andre igjen har begrenset kompetanse pd minoritetsspriket. Det var ingen fedre som deltok

pa prosjektmeotene.

11.4.1 Tosprakliges sprakvalg

En mor stilte et sentralt hvorfor-spersmél: ”Hvorfor skifter barna fra samisk til norsk nér de
snakker med hverandre? De bruker jo samisk til minst en av oss nar de er hjemme, men
likevel velger de norsk nar de meotes.” Er det slik at barna er 1 ferd med & foreta et sprakskifte
pa alle andre arenaer enn 1 hjem og klasserom? Elevene fikk et enkelt sporreskjema med
spersmal om sprakvalg”. Resultatet viste at sms-meldinger i all hovedsak ble skrevet pa
majoritetsspraket. Flertallet sa at pa ettermiddagstid dominerte majoritetsspraket i samtale
med venner. De brukte alltid majoritetsspraket nér utgangspunktet for samtalen var et
majoritetsspraklig tv-program. Ved chatting tok halvparten minoritetsspraket i bruk av og til,
den andre halvparten bare brukte majoritetsspraket. Halvparten av elevene brukte oftest

minoritetsspraket i friminuttene.

Ulike tanker om grunner til barnas/elevenes sprikvalg ble kastet inn av de ulike akterene:
”Kan det ligge et ungdomsopprer bak?” ”De er opptatte av musikk, data, sms og andre
moderne ting, og her har de ingen minoritetsspraklige forbilder.” ”De har enspréklige venner
som deltar 1 samtalene, og dette styrer sprakvalgene.” ”Som tospréklige er de ikke alltid

bevisste hvilket sprak de velger.”

Det ble stilt spersmal om minoritetssprakmiljeet generelt nar det gjelder bevissthet ved valg
av spréak 1 de daglige kommunikasjonssituasjonene. Pa den ene siden forteller foreldrene at de
har etablert majoritetsspraklige relasjoner til mange i bygda for den minoritetsspriklige

vitaliseringen startet. Det er enighet om at det er vanskelig & endre kommunikasjonssprék i

% Det vises til vedlegg 10.
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etablerte relasjoner. Pa den annen side rapporterer akterer fra begge lokalmiljo om
inkonsekvent sprakbruk i kjernefamilien. Noen folger konsekvent prinsippet om én person -
ett sprdk, men de fleste rapporterte om at valg av sprik varierer i mange
kommunikasjonssituasjoner. Det kan vare temaet for samtalen og hvem som er til stede som
avgjer hvilket sprék som brukes, mens atter andre igjen beskriver valg av sprak som tilfeldig.
En tredjedel av de hjemmene som er representert i prosjektet har minoritetsspraket som
hovedsprék i kjernefamilien. For de ovrige barna brukes begge sprik i kjernefamilien i ulikt
omfang. En kunne forvente at det er i familier med to hovedsprak som i sterst grad forteller
om tilfeldige sprakvalg. Det gjor de da ogsd, men det gjelder ikke bare disse familiene. Ogsé
familier der begge foreldre kommuniserer pad minoritetsspraket med sine barn og hverandre,
forteller om mange tilfeldige sprdkvalg i konkrete kommunikasjonssituasjoner uten at de vet

hvorfor de velger majoritetsspraket i den aktuelle situasjonen.

Gruppen ser behovet for bevisste sprakbrukere som pavirker sprakvalgene i retning av
minoritetsspraket. I noen familier er besteforeldregenerasjonen en minoritetsspraklig ressurs,
bade fordi de behersker spraket, men ogsé fordi de alltid har hatt minoritetsspraket som
hovedsprék i familien. Dermed pavirker de valg av sprik i retning av minoritetsspriket i de
kommunikasjonssituasjonene de deltar i. En del av de gamle er imidlertid ikke lenger vant til
a bruke minoritetsspraket nar de snakker med barn. Da dagens besteforeldregenerasjon var
foreldre, var minoritetsspraket under stort press. I en del familier resulterte det 1 at de eldste i
soskenflokken lerte minoritetsspraket, mens da de yngste vokste opp, var majoritetsspraket
dominerende i familien. Nar de né er besteforeldre, synes de det er unaturlig & bruke
minoritetsspraket overfor barn. Det krever et motivasjonsarbeid fra dagens foreldregenerasjon
for 4 fa besteforeldrene til & bidra til valg av minoritetsspréket nér barna er involvert i
samtalen. Hos noen av akterene foregr det ogsa forhandlinger mellom foreldre og de eldste
barna om hvilket sprak som skal brukes til de yngste i seskenflokken. De eldste barna bruker
majoritetsspraket mens foreldrene ensker & styrke minoritetsspraket som familiens
hovedsprak.

Larerne prover a "lofte” elevenes selvbevissthet ved & verdsette deres tospraklighet. De
minoritetsspraklige elevene er i mindretall pa begge skolene. Larerne bruker naturlige
anledninger til & framheve at de har en kompetanse som de enspréklige elevene ikke har.
Samtidig fér elevene positiv oppmerksombhet fra eldre familiemedlemmer fordi de bade kan

lese og skrive pa minoritetsspréket. En forelder forteller hvor imponert hun var da hennes
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barn kunne regne pa minoritetsspraket. Det var det ingen i bygda som kunne da hun gikk pa
skolen. Skolens akterer forteller at elevene viser stolthet over & kunne to sprik. De er alle
enige i at forklaringen pa valg av majoritetsspraket i s& mange av de frie
kommunikasjonssituasjonene, ikke skyldes en nedvurdering av minoritetsspriket eller

manglende stolthet over egen kultur. De er vokst opp i hjem med spréaklig og kulturell stolthet.

11.4.2 Kommentarer og refleksjoner over sprikvalg i kommunikasjonen

Barnas valg av sprik opptar foreldrene. Spersmalet om hvorfor de gar over til
majoritetsspraket nir de metes, reises flere ganger uten at noen ser svaret eller hva de kan
gjore for & stimulere til storre bevissthet rundt valg av kommunikasjonssprék. Det er en viss
sarhet hos foreldrene nér valg av kommunikasjonssprék dreftes. Det kan muligens forklare at
ingen trekker inn de voksnes inkonsekvente bruk av minoritetsspraket i mange av dagliglivets
kommunikasjonssituasjoner som et moment i samtalen. Dette var et ikke-tema nér de
rapporterte fra egne observasjoner om barnas sprikvalg - inntil det ble stilt spersméal om den
generelle bevisstheten 1 det minoritetsspraklige miljoet angdende valg av sprak i daglige

kommunikasjonssituasjoner.

Spersmal rundt sprakvalg kan gi rom for mange refleksjoner og reiser noen generelle
sporsmal. I daglig muntlig kommunikasjon er oppmerksomheten normalt rettet mot det
budskapet en ensker & formidle til samtalepartneren. Rommetveit (1972) betegner ordet som
en anonym tjener som alltid viser til noe annet enn seg selv. Det er det spraklige innholdet
som er i fokus, ikke spraklig kode. Vi ser at selv barn i barnehage og psykisk
utviklingshemmede velger sprék etter tilhorer — det pragmatiske perspektivet dominerer. Et
ureflektert pragmatisk perspektiv vil imidlertid forsterke en sprakbytteprosess som gar fra en
vekselsvis bruk av begge sprék til en kategorisk bruk av majoritetsspraket (Hyltenstam og
Stroud 1991'%%). Sprakvalg i konkrete kommunikasjonssituasjoner har med andre ord flere
grunner enn a bli forstatt; det er et enske om & bevare noe som er i ferd med & ga tapt i

lokalmiljeet.

En annen side ved spersmalet om sprikvalg i konkrete kommunikasjonssituasjoner, er

deltakernes sprakkompetanse. Ut fra en funksjonalistisk tenkning utvikles spradkkompetanse

1% primeerkilde er Labov, W. (1969): Contraction, deletion, and inherent variability of the English copuoa.
Language, 45, 715-762..
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ved 4 ta spraket i bruk i s mange kontekster som mulig. I dette prosjektet er det skole- og
skolefaglige ferdigheter som er den primere konteksten, hvor grunnmuren er
hverdagsbegrepene og hverdagsspréket. Hvis elevene har fi arenaer 4 bruke minoritetsspraket
pa, vil det vaere desto flere arenaer majoritetsspraket er i bruk, og det er nerliggende & tenke
at majoritetsspraket dominerer nér det samtales om disse temaene. Resultatet er en
selvforsterkende sirkel til stotte for majoritetsspraket. Et retorisk spersmél er hvor ofte barn
og ungdom meter minoritetsspraket pa sine interessefelt som moter, musikk, chatting o.1. Om
dette ikke er en dominerende del nar det gjelder spréklige erfaringer, er den viktig nok i en

fase av livet.

Den situasjonen som akterene i de to lokalsamfunnene beskriver, er imidlertid ikke unik.
Hyltenstam og Stroud (1991) og Svonni (1993) har beskrevet situasjoner fra
sprakbytteprosesser i Sverige. Der har ikke der den vitaliseringen som har skjedd i
lokalsamfunnene i dette prosjektet, funnet sted. Barna bruker minoritetsspraket sjeldnere blant
kamerater enn blant foreldre, noe som tyder pa at minoritetsspraket taper arenaer utenfor
familien. Nér spriket brukes pa ferre arenaer, er det fare for at brukerne av spriket ikke
lenger lerer alle aspekt ved sprakets struktur. Ulike brukere av minoritetsspréket vil befinne
seg pa sveart ulike ferdighetsniva. Det er da fare for at de eldre pépeker feil og at de yngre
kvier seg for & bruke minoritetsspraket, og tendensen er at majoritetsspraklig dominans
forsterkes. Dette er ikke situasjonen i de to lokalsamfunnene, takket vaere
foreldregenerasjonens arbeid for vitalisering. Slaget for bevaring av minoritetsspraket er
imidlertid ikke vunnet en gang for alle. Sprakets posisjon ma videreferes av hver ny

generasjon.

Pa gruppeniva har etnisk bevissthet stor betydning for & motvirke en sprdkbytteprosess. For a
demme opp for en utvikling som svekker minoritetsspraket, fordrer det stor kommunikativ
bevissthet. Pa individniva har det betydning hvilke sprakvalg hver enkelt sprakbruker og
vedkommendes samtalepartner gjor i konkrete sprakbrukssituasjoner (Svonni 1996). Det
forutsetter at individet har reelle muligheter til 4 velge minoritetsspraket som
kommunikasjonssprak. Valg pavirkes av identitet og holdninger hos individet og det sosiale
nettverket (Hyltenstam og Stroud 1991). Svonni (1993) peker i denne sammenheng ogsa pa
demografiske forhold som befolkningens sterrelse og kjerneomréder, og ogsé forhold som
ekteskapsmenster. Identitet og holdning dannes imidlertid ikke uavhengig av omgivelsene. Ut

fra et samfunnsperspektiv vil maktbalansen mellom minoritet og majoritet vere av betydning,
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og som en del av dette er majoritetens syn pa minoriteten ikke minst viktig (op.cit.).
Majoritetens holdning er grunnlaget for en lovmessig rett til minoritetsspraklig opplering,
okonomiske og andre forhold som er viktige for implementeringen og de sosio-kulturelle

normer som gjelder (Svonni 1993).

Hirvonen og Keskitalo (2004) papeker skolens viktige rolle 1 vitalisering av bade samisk
sprak og kultur. Ogsa de papeker betydningen av minoritetens selvforstaelse og styrking av
minoritetens etniske identitet, og begge deler er et resultat av en kamp for & verne og styrke
sprak og kultur. De legger et spesielt ansvar for dette arbeidet pa skolen, ikke bare i1 forhold til
a kommunisere med elevene pa minoritetsspraket, men ogsa i henvendelsen til foreldrene og i
valg av administrasjonssprak. Hirvonen og Keskitalo understreker at en av de viktigste
oppgavene i den samiske skolen er & styrke de samiske elevenes identitet som samer. De ser at
dette ogsa er et av de punktene som skaper spenninger i bade skole og lokalmilje for evrig.
De kritiserer bade de norske og samiske skolene for & mangle satsningsplaner for profilering

av det samiske. Hvordan kan man aktivt hegne om et utsatt sprak, sper de?

11.5 Kultur for tospriklighet

En av akterene stilte spersmalet: "Hvordan kan vi skape en kultur for spraklig nysgjerrighet?”
Det er to nekkelord i1 spersmalet som skaper forventning til samtalen, nemlig kultur og
nysgjerrighet. Kultur i denne sammenheng skaper assosiasjoner bade til minoritetskulturen og
til leeringskulturen. Nysgjerrighet har konnotasjoner til ord som aktivt sokende og

ettersporrende.

Et utgangspunkt for tanker rundt utvikling av en kultur for spraklig nysgjerrighet mé ha rot i
minoritetens demografiske og kulturelle virkelighet. Den minoritetsspraklige populasjonen er
tallmessig lav, og de fleste bor spredt over et stort omrade. Tilgangen til kulturelle ressurser
som minoritetsspraklige massemedia, lerebeker, leringsmateriell og litteratur generelt er
begrenset. Det ble imidlertid stilt spersmél om hva som kunne gjores. Det forte til refleksjoner
rundt to delvis overlappende tema: Hvordan kan vi skape flere minoritetsspraklige domener?

Hvordan kan vi bidra til utvikling av barnas/elevenes ordforrad?
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Flere av akterene bade fra skole og hjem var opptatt av & skape sprdkdomener knyttet til
tradisjonelle kulturelle aktiviteter. Det ble nevnt samarbeidsprosjekt mellom hjem og skole
der ungene/elevene skulle delta sammen med de voksne i aktiviteter som vedhogst,
baerplukking og deltakelse i reindrift og annen tradisjonell neringsvirksomhet. Gjennom
denne type aktivitet ville ungene/elevene f4 en mulighet til a tilegne seg et ordforrdd som er
viktige for overforing av kulturkunnskap, ord som farre og faerre behersker fordi nye
livsformer og neringer overtar. Oppmerksomheten var her rettet mot overforing av sprak- og

kulturkunnskap fra en generasjon til den neste.

Aktorene droftet ogséd egen bevisstgjering som viktig for & skape flere minoritetsspraklige
arenaer 1 det daglige. Serlig ved den ene skolen var dette en prosess som gikk over tid. Det
ble lagt planer, de ble provd ut og det forte til felles refleksjon over de erfaringene som ble
gjort. Dette berorte akterenes daglige liv: Vi prover & spise middag i lag og fa tid til & snakke
om gamle dager” (i forbindelse med skolens storylineprosjekt om livet her hos oss for 100 ar
siden). Vi har nd sameradioen pa hver ettermiddag selv om nyhetene ikke er sa interessante
for oss som bor her i B”. Vi burde arbeide for 4 fi til en samisk SFO”. Dette synliggjorde et
dilemma for noen av foreldrene: ”Det er ikke sa enkelt. Jenta mi har ogsa norskspraklige
venner. Hun kan ikke bare veere sammen med de som er i skolegruppa. Hun skal jo begynne

pa ungdomsskolen en dag. Da er det ikke s& enkelt hvis hun ikke kjenner de andre”.

Andre var opptatt av de "moderne tingene” og stilte spersmaélet:
”Skal vi begynne & sende sms til ungene? Jeg har sett at de svarer pa samisk nar de far
meldinger pa samisk™.

Dette forte til et annet dilemma for skolens akterer:

- ”Vipé skolen ensker ikke & stimulere til gkt bruk av mobiltelefonen”.

Mobiltelefonen er en av de ”moderne tingene” der ungene ikke har minoritetsspraklige
forbilder. Et annet omrade var internett. Noen av ungene var spesielt interessert i hester og
chattet pd Dagbladets Blinkside ”Hestemarkede”. En av akterene stilte sparsmaélet:
- ”Kan vi fa dem til & chatte pa samisk? Kanskje de kan starte en samisk klubb pé
nettet?”

Ingen av spersmalene om sms eller en minoritetsspraklig klubb pé nettet ble fulgt opp videre.
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I prosjektgruppene var akterene opptatte av hvordan skole og hjem kunne samarbeide om
utvidelse av ordforradet. Begge skolene hadde rutiner for presentasjon av ukas ord. Det ble
stilt sparsmél om ikke ungene hadde kapasitet til mer enn et ord i uka. Ukas ord ble gjort om
til dagens ord. Ungene fikk sé i oppdrag a sperre hjemme om synonymer og beslektede ord.
Pa skolen var dagens ord en del av det ordinere temaarbeidet. Elevene ved den ene skolen
leerte & lete 1 ordbeker og lereren brukte flip-over flittig for & styre oppmerksomheten mot de
nye ordene. Foreldrene lot seg engasjere, og skolen svarte med utsagn som “det er
stimulerende & vere lerer nér foreldrene er engasjerte. Det gjor det artigere & vare laerer”.
Samtidig som foreldrene var opptatte av & utvide ungenes ordforrad, papekte noen av dem
ogsa eget behov for a lere flere ord. En mor uttrykte dette ved a si: ”Jeg er ikke sé god 1
samisk. Nér han karen min har lekser, slar vi opp 1 ordbgker sammen. Da er det liksom han
som hjelper meg”. Skolen fulgte opp arbeidet med ordforradet og med a lage et system for &
samle ordene i1 kategorier. Intensjonen var a bygge begrepssystemer samtidig som en arbeidet
med vokabular. Ordene ble skrevet pa ordkort og skulle samles i poser med navn pa
hovedkategorien. Laereren gnsket & integrere kunst og handverk ved at ungene skulle sy poser
preget av minoritetskulturens tradisjonelle bruk av farge og form. Det tok tid, lang tid, & fa
posene ferdige. Evalueringen til slutt var knyttet til elevenes engasjement i utforming av
posene. Intensjonen med begrepsorganisering ble lite synlig i prosessen. Den andre gruppen
kom aldri 1 gang med gjennomfoering av planen for samarbeid med foreldrene om dagens ord.
Foreldrene anklaget skolen for ikke & folge opp ideer som ble dreftet pa prosjektmeotene.

Skolen pé sin side syntes foreldrene virket lite interesserte.

Hjemmene og skolens akterer var opptatte av hvordan hjemmene kunne trekkes inn 1 skolens
faglige arbeid der opparbeiding av fagkunnskap og utvidelse av ordforradet gar hand-i-hand.
Den ene skolen formulerte en felles satsning rundt skolens storylineprosjekt. Alle elever pa
skolen deltok, bdde de minoritetsspraklige og de majoritetsspraklige. Storylineprosjektet kan
std som et eksempel pa maten det ble arbeidet pa 1 samarbeidsprosjektet mellom hjem og

skole 1 det ene lokalsamfunnet.

Temaet var "Livet i vart omrade for hundre ar siden". Ulike undertema kunne vere boformer
(lavvo, goahti, gamme, hytte og hus), klesdrakt (kofte, pesk, skinnbukser), organisering
(storfamilie, siida) og livsgrunnlag (reindrift, jordbruk, innlandsfiske og fjordfiske). Elevenes
arbeidsplan var bindeleddet mellom skole og hjem. Foreldregruppen valgte a snakke om

gamle dager og oppmuntre de eldre i familien til & fortelle fra sin barndom og ungdom.
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Larerne utformet elevenes arbeidsplan slik at elevene matte informere sine foresatte om hva
de hadde lart pa skolen i1 dag, og foreldrene matte bidra med nysgjerrighet ved & sperre om
innholdet i de tekstene de hadde som lekse. Til 4 begynne med rapporterte foreldrene to typer
erfaringer. Den ene erfaringen var at ungene reagerte negativt pa foreldrene ’innblanding” i
leksene. Den andre erfaringen var at foreldrene ikke syntes arbeidsplanen var klar nok pa hva

som ble forventet av dem, noe som skapte konflikter mellom foreldre og barn.

Foreldrenes tilbakemelding til & begynne med var, som sagt ovenfor, at de ble mett med en
’kald skulder” fra egne unger nar de viste interesse for leksene. Nar foreldrene snakket om
aktuelle tema ved middagsbordet eller kommenterte nyheter 1 radio og fjernsyn, oppfattet
barna dette som “belaring”. For eksempel passet en mor pa 4 trekke inn ord som boformer
(enebolig, rekkehus og leilighet), sosial organisering (enslig, kjernefamilie og storfamilie),
livsgrunnlag (eget og andres yrker) og lignende inn i samtaler der det kunne passe mens
”Livet for 100 &r siden” var tema pa skolen. Mors intensjon var a skape flere domener der de
nye ordene kunne tas 1 bruk. Ungenes avvisning av medrenes belering ble droftet 1
prosjektgruppen som en felles erfaring. Modrene endret strategi. De la seg 1 selen for & kjepe

den beleilige tid” og i sterre grad bevisstgjore seg selv og egen sprakbruk.

En praktisk utfordring i samarbeidet var at skolen ikke var tydelig nok i sine forventninger til
foreldrene, og at informasjonen pé lekseplanen var uklar og ble gitt uregelmessig. Dette ble
dreftet og kontinuerlig bearbeidet. Bdde foreldrene og lerere fant etter hvert sin rolle i
samarbeidet. For 4 stotte bade ungene og foreldrene i hjemmets faglige samtaler om storyline-
prosjektet, oppsummerte en av lererne hver dag med elevene for de avsluttet skoledagen:
”Hva har dere leert 1 dag?” Ut fra foreldrenes tilbakemeldinger ser det ut som om ungene
brukte denne oppsummeringen som nekkelutsagn nar foreldrene viste interesse for dagens
arbeid pa skolen. Det gjorde at foreldrenes nysgjerrighet pa hva ungene deres hadde arbeidet
med 1 prosjektet, ble positivt mottatt. Det ble etter hvert flere tilbakemeldinger av typen:

- ”Han gutten/jenta mi synes det er artig 4 fortelle og blir stimulert ndr vi sper om same-

siida”
- ”Det er mindre kamp om leksene hjemme”
- ”Ogséa min kar er mer motivert for lekser, og generelt har han en mer positiv holdning

til skolen™.
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En av madrene synliggjorde en annen side ved foreldrenes ansvar for leksearbeidet:
”Angéende lekser, sa er det viktig & skape rom i1 hverdagen — gode rutiner for dette. Vi som
foreldre har nok med & folge det opp. Vi tar det som tema rundt middagsbordet. Ungene ma
ikke skjenne at mamma belarer ... Noen ganger later jeg som jeg ikke husker det riktige
ordet, og sennen min kan da supplere. Dette kan jeg gjore fordi jeg kjenner til skolens
opplegg”. I denne prosjektgruppen fikk skolen en tydelig rolle og foreldrene bade fulgte opp

skolens innspill og tok egne initiativ.

Ved den andre skolen dreftet gruppen felles aktivitet som tur i vedskogen, barplukking og
felles prosjekt mellom primarnaringen og skolen, med andre ord tradisjonelle aktiviteter som
fortsatt er viktige i den lokale kulturen. Det var sterkt divergerende meninger om hvem som
skulle ha ansvaret for samarbeidsprosjektet knyttet til for eksempel naringsvirksomhet. En
forelder var skuffet over at skolen ikke fulgte opp initiativ fra foreldrene. Akteren holdt fast
pa at det var skolens ansvar & organisere felles prosjekt og ta foreldrene i bruk som en lokal
ressurs. Ingen samarbeidsprosjekt av denne type ble satt 1 gang i lapet av prosjektperioden.
Gruppen foretok en avgrensning i1 aksjonsforskningsprosjektet ved at hver familie valgte et
satsningsomréade ut fra hva som passet inn i familiens daglige liv og barnas interesser. Det var
tiltak der mor og barn skulle lage mat sammen, og dette ville vare en arena for & bruke og
utvide ordforrddet innenfor temaet matsorter, ingredienser og relaterte helsemessige sporsmal.
Andre var opptatte av turgding og var avhengige av vermeldinger. De brukte internett til a
finne opplysninger om varet, og snakket om dette pd minoritetsspraket. Barnet ringte
besteforeldrene og spurte om deres mening om hvordan verutsiktene ville vare pa det
tidspunktet treningsturene skulle gjennomferes. Barnet métte derved aktivt bruke et nytilegnet
ordforrdd. Andre la opp til & lage en kosestund for hele familien i forbindelse med de
minoritetsspraklige ettermiddagsnyhetene pa tv. Atter andre valgte & samtale om barnets store
interesse, nemlig hester. Lareren forte noe av dette opp pa elevenes arbeidsplan, f.eks. at alle
hver dag skulle se nyheter pa minoritetsspraket, og det ble lagt opp til en turnus der en elev
hver dag skulle legge fram for de andre et eller flere nyhetsinnslag. Pa timeplanen skulle det
hver dag vere en “nyhetsbolk” og en “fritidsbolk” pa ca. 5 minutter. I lopet av en ukes tid
ville hver elev ha fatt i oppdrag & fortelle fra sitt ’prosjekt” for de andre elevene.
Begrunnelsen var bade a ta 1 bruk nye ord og maétte ta et kommunikativt ansvar alene ved a

legge fram noe for de andre.
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Hva ble s& meldt tilbake etter en periode pa fire uker? Planen om a utvide ordforrddet nér det
gjaldt veer og fereforhold, ble gjennomfert som planlagt og erfaringen ble meldt tilbake som
positiv. Erfaringen med matlagingsprosjektet ble negativ etter forste gang, til tross for at det
var valgt ut fra barnets interesse. Barnet ble skuffet fordi hun/han ikke fikk fortelle om dette
for de andre. Kritikken fra foreldrene var at skolen ikke fulgte opp sin del av avtalen. Barnet
avviste som lekse den aktiviteten som hun/han i utgangspunktet likte, og hun/han ville ikke ha
flere lekser enn de andre pé skolen. Avvisning av det som ble oppfattet som ekstra lekse,

gjaldt alle de minoritetsspriklige elevene ved den ene skolen.

11.5.1 Kommentarer knyttet til kultur for tospriklighet

Innenfor begge prosjektgruppene var det foreldre med ulike tanker, holdninger og meninger
om de temaene som ble tatt opp, og forslag til tema og erfaringer som ble dreftet pa metene.
Noen utmerket seg som innovative og bidro med mange ideer og deltok engasjert i samtalen
under planleggingen og meldte nyanserte erfaringer. Nar modrene mette motstand hjemme pa
det som var planlagt, f.eks. ndr mor med utgangspunkt i barnets interesser hadde planlagt at
de skulle lage mat sammen, men barnet viste motstand mot aktiviteten, fant mor og barn en
annen arena i arbeidet med utvikling av ordforradet pa minoritetsspraket. Barnet meldte seg
inn 1 en bokklubb, med beker pd majoritetsspraket, men fortalte mor om innholdet pa
minoritetsspriket. A fortelle for mor representerte en nytt minoritetsspraklig domene, og en
mulighet for utvidelse av ordforradet i den grad situasjonen forte til samtale mellom mor og
barn. Nar mor hadde planlagt en hyggelig ettermiddagsstund rundt de samiske tv-nyhetene for
familien, og barnet ikke viste interesse for nyhetene, ble barnas nysgjerrighet pirret ved a
henlede oppmerksomheten mot spesielle innslag. Meadrene var innovative og idérike, fleksible
og engasjerte, men ikke nedvendigvis systematiske og vedvarende. De var utholdende 1

forhold til saken, men ikke i utpreving og videreutvikling av konkrete tilneermingsmater.

Noen foreldre uttrykte at de var slitne gjennom utsagn som vi gjor na sa godt vi kan”. De
hadde brent for vitalisering av minoritetssprak over lang tid. De sa fortsatt behovet for en
innsats, samtidig som de ikke hadde overskudd til nye utfordringer. Hverdagen som
dobbeltarbeidende med krevende yrker og ektemenn som var borte i perioder pa grunn av
jobb, ble beskrevet som travel. De uttrykte at det ikke var tid nok til daglig oppfelging med
sprakstimuleringstiltak. De maktet ikke & se at en ny méte a tenke pé rundt spraklig

stimulering gav mulighet for en annen fokusering i familiens daglige liv. Det var ikke
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nedvendigvis nye aktiviteter, men nytt fokus som gav muligheten til & styrke barnets
minoritetsspraklige kompetanse. Noen av foreldrene maktet & tenke nytt og inkludere nye
tiltak som en del av hverdagen, hos andre ble det noe som kom som tillegg i en krevende
hverdag. Nér de slitne motte motstand fra ungene, la de prosjektet pa is, og prevde ”a
overleve” pd rutiner. De kunne nok tenne et gyeblikk, men fulgte ikke opp, og vegret seg mot

engasjement.

Noen foreldre var skeptiske til & organisere sprakstimuleringen pa hjemmebane. De kunne nok
se behovet for sprakstimulering, men vegret seg for & legge foringer som fikk konsekvenser
for dagliglivet hjemme. De uttrykte en opplevelse av at malrettede tiltak ble kunstige, og dette
forte til forebehold mot forslag og erfaringer fra andre i gruppen. Bade de slitne og de
skeptiske inntok en avventende holdning og forholdt seg mer eller mindre passive i samtalen
om konkrete forslag og faglige innspill. Nér det ble lagt planer for perioden fram mot neste

prosjektmete, kom det gjerne utsagn som vi fortsetter nd med det vi alltid har gjort”.

11.5.2 Refleksjoner underveis over samarbeidet mellom hjem og skole

Madrene i dette prosjektet lever i samme travle hverdag som alle andre foreldre, men det
kreves noe mer av dem. De slitne meldte tilbake folelsen av & komme til kort i1 forhold til de
planene de hadde lagt. Hvordan-spersmalene retter oppmerksomheten mot ”a gjore”, tiltak,
aktivitet. Bdde de slitne og de skeptiske reagerte mot planer for tiltak, noen nettopp fordi de
var slitne, andre ut fra et enske om a opprettholde et prinsipielt skille mellom hjemmets og

skolens roller i forhold til ungene.

Hva skjer sé i et prosjekt der samarbeidet er mellom foreldre under krysspress av
forventninger i forhold til egen yrkeskarriere og ungenes utdanning og fritid, og en skole som
griper inn 1 hjemmenes private sfere? I forundersokelsen ved den ene skolen om samarbeidet
mellom skole og hjem, som det er referert fra forrige kapitlet, kom det fram ulike holdninger
til samarbeidet. Skolen hadde en visjon om at skole og hjem skulle utgjere én arena der
foreldre og laerere gikk “hand-i-hdnd” som partnere. Det innebarer en likeverdighet i
samarbeidet, felles mal og god kommunikasjon for avklaring av roller. Konsekvensen er en
nedbygging av grenser mellom institusjonene hjem og skole. Foreldrene var imidlertid klare
pa at skolen hadde ansvar for all opplaring og foreldrenes oppgave var a se til at leksene ble

gjort, men at de ikke hadde noe ansvar for faglig oppfelging. Indirekte far foreldrene stotte fra
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Ericson og Larsen (2000) nar de roper et varsku angaende skolens inntregning i familielivet.
Ericson og Larsen viser til foreldre som beskriver en pensumfisering av familielivet. De
beskriver lekselesing som en eneste lang utvidelse av skoledagen. Foreldrene opplever at
skolen legger premissene for hvordan foreldrene skal bruke tiden sammen med barna sine.
Epstein (2001) bruker begrepene skole-like familier og familie-like skoler. Hun peker pa at
noen “driver” hjemmet pa en méate som minner om skole. De vet hvordan de skal stimulere
sine barn og hvordan de skal hjelpe dem med lekser, og de avsetter tid til dette. De har
oppmerksomhet mot barnets faglige utvikling. I familie-like skoler arbeider leererne for at
elevene skal fole seg som en familie. Man er ikke s& opptatt av regler og faglige prestasjoner,
men av relasjoner, og at hver elev skal bli sett og trives. Forbindelsen mellom skole og hjem
er 1 storre grad styrt mot en kommunikativ relasjon, noe som inkluderer emosjonelle
relasjoner som kjennskap og trygghet til hverandre. Flere hvorfor-spersmél enn hvordan-
spersmal pé prosjektmetene ville styrt oppmerksomheten fra aktivitet til tenkning. Det kunne
fort til refleksjon over grunner til at situasjonen er som den er, og utviklingen av en bevissthet

om at det faktisk kunne vert annerledes.

Tradisjonell tenkning om oppdragelsesmenstre i noen av de samiske samfunnene har vart at
barna laerer ved & observere og delta i de voksnes aktiviteter, og ikke i forste rekke gjennom
spraklig veiledning. Opplering gjennom undervisning er en mye mer strukturert
opplaeringssituasjon enn den tradisjonelle formen som ligger nermere en situert
leeringssituasjon. Ungene ble sosialisert inn 1 en kulturell forstaelse og livsform. Oppdragelsen
skjedde indirekte gjennom deltakelse i arbeid og i fravaer av tvang (Balto 1997).
Oppdragelsesformen ma imidlertid ikke forstds som ”fri oppdragelse”. Barna var ikke bare
fodt inn 1 en familie, men ogsa 1 en slekt. Balto beskriver det nermest som et sammenfall
mellom privat og offentlig identitet der slektens voksne var modeller og sanksjonerte uensket

atferd (op.cit.).

I en av gruppene tematiserte modrene tradisjonell barneoppdragelse i en urbanisert kontekst.
De kom med utsagn som:
- 7”Jeg kommer ikke fra noen akademikerfamilie. Vi ble ikke oppdradd til & samtale og
diskutere. Jeg ser at hvis vi skal skape flere sprakdomener, forer dette til et brudd med
egen oppdragelsestradisjon. Jeg er gjennom prosjektet blitt bevisst pd den

oppdragelsestradisjonen jeg kommer fra og som jeg ubevisst har overfort til mine
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barn. Vi ble ikke stimulerte til & be om ordet eller at barn skulle komme fram med
egne meninger”.

- 7Jeg kjenner meg igjen 1 dette. Vi md lere barna 4 si sin mening og argumentere for
den”. Vi arbeider nd med gode rutiner hjemme angaende leksetider, middag rundt
bordet i stedet for foran tv’en, leggetider og eventyrstund. Jeg ser at vi lykkes i &

stimulere spraket”.

Foreldrene beskrev en oppdragelse der samtalen mellom barn og voksne var preget av de
daglige gjoremal 1 den forstand at det var behov for & overbringe beskjeder til hverandre.
Tradisjonelt har andre voksne, som tanter, onkler og faddere hatt en sentral oppgave i a
ivareta ulike sider ved barneoppdragelsen. Barna skulle i storre grad lytte. Serlig i det ene
lokalsamfunnet lever flere av familiene i dag spriklig og kulturelt utenfor det nettverket som
slekten representerer. De konkluderte med at skulle barna utvikle minoritetsspréiket, ville det
innebare en bevisstgjoring av forskjellene mellom eget og egne barns oppvekstmilje.
Endringen 1 oppvekstmiljo kan illustreres ved medrenes utsagn:

Vi er blitt langt mer bevisste pa dialogen rundt bordet, bdde mellom de voksne og

mellom voksne og barn. De nye begrepene i temaundervisningen brukes aktivt”.

Vi snakker mer hjemme om det som skjer pa skolen. Han synes na det er artig &

fortelle og blir stimulert nar vi stiller spersmal”.

Foreldrene var opptatte av & skape rutiner i hjemmet som gav rom ogsa for samtaler som gikk
utover de daglige gjeremal; samtaler som gav barna erfaringer i & bruke minoritetsspraket i
forhold til nye tema. Dette vil gi ungene et forste mote med de minoritetsspraklige ordene
som representerer kunnskap om samfunnet bade lokalt, regionalt, nasjonalt og globalt, og som
de senere vil finne igjen i skolebokene. Et eksempel ble brukt: Nér lokalradioen star pa om
ettermiddagen, skapes i et majoritetsspraklig domene. Selv om ikke alle i rommet lytter like
aktivt, vil de uunngéelig hore ord om veret, strembrudd, kraftforsyning, arbeidskonflikter,
oppsigelser, tyveri, etterforskning, arrestasjoner og domfellelse, miljovern og andre tema.
Lokalradioen er pa majoritetsspraket og bade enspraklige norske og tospréklige fér tilgang pa

ord som de mater igjen i skolefaglige tema.

Elevene som far sin opplaring pd minoritetsspraket, har den samme begrepsmessige bakgrunn
som de enspréklige, men de mangler de minoritetsspraklige symbolene. Det gir ulike

utgangspunkt for forstaelse av fagtekster. Men, spor en av akterene, "mé det vere slik”? Alle
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barn leerer ved & observere de voksnes aktivitet gjennom en gradvis gkt deltakelse. Det er
variasjoner 1 ulike kulturer hvordan dette skjer. Kan denne maten & leere pd bevisstgjores og
finslipes for a stimulere lering av minoritetsspraket? De voksne har for eksempel hert pa
Dagsrevyen, som er pd majoritetsspraket, men kommenterer og samtaler om enkelte innslag
pa minoritetsspraket. Barna overherer dette, deltar noen ganger i samtalen eller stiller
sporsmal. Kan dette vare en parallell til & observere de voksnes aktivitet; det vil si at
deltakelse i samtale er en parallell til & delta i1 praktisk arbeid? Barn 1 alle kulturer til alle tider
har laert sprak badde gjennom kommunikasjon med andre, og gjennom a lytte til mer
kompetente sprakbrukere. Det nye er at prosjektdeltakerne tar dette i bruk for & stimulere bruk
av minoritetsspraklige symboler pé skolefaglige begrep. Dette er et samarbeidsomrade for
hjem og skole. Skal man lykkes i arbeidet med & fa funksjonell tospréklige barn/elever, har
bade hjem og skole oppgaver som overgar hva enspraklige foreldre ma gripe fatt i. For
hjemmet er det & stimulere det allmenne ordforradet pd omrader der de majoritetsspraklige
foreldre og barn i stor grad kan dra veksler pd massemedia og mange andre
majoritetsspraklige arenaer. Skolens oppgaver er a skape faglige arenaer hvor de nye ordene
kan tas 1 bruk. Den ene skolens planer om & ha aktuelle nyheter som fast post pa skolens
program, kunne vart en aktuell arbeidsform. A lzre ord krever mange repetisjoner og ulike
kontekster for a bli kjent med ordenes ulike aspekt. Det ville gitt elevene et annet mote med

skoleboktekstene.

Parallellen som er trukket ovenfor mellom gammelt og nytt oppdragelsesmenster, innebarer
en akademisering av barneoppdragelsen. I en viss forstand kan en se pd dette som en del av
etterkrigstidens profesjonalisering av barneoppdragelsen gjennom barnehage og skole (Holthe
2003). I prosjektet var det foreldrene som tematiserte gammel og ny barneoppdragelse ut fra
et sprakutviklingsperspektiv. Det kan ses pé det som en begynnelse til en endring som

kommer fra foreldrene i prosjektet.

Ved den ene skolen har elevene en time pr. dag til selvstudium pé timeplanen. I praksis betyr
dette at skolen tar en time fra den organiserte opplaringen og gir elevene tid til & gjore
leksene pa skolen. Begrunnelsen er at mange hjem ikke felger opp elevens skolegang, og at
denne ordningen gir likere vilkér 1 forhold til utdanning. Nér s& prosjektelevene far i ’lekse” &
se pd nyheter pad minoritetsspraket, lese 1 aviser og annet som foreldrene valgte 4 satse p4, blir
dette avvist med den begrunnelse at det er ekstra lekser. Leksene har de, som alle de andre av

skolens elever, gjort i studietimen. Selv om organiseringen er forskjellig ved de to skolene,
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motte begge foreldregrupper den samme avvisningen fra barna nér de ble oppfattet som
skolens forlengede arm. I den ene prosjektgruppen ble hele prosjektet avsluttet for planlagt
tid, og 1 en fase der barna avviste foreldrenes forsek pa & skape flere minoritetsspraklige
arenaer. Prosjektgruppedeltakerne prioriterte ikke motene og syntes ikke prosjektet forte noe
nytt med seg. I den andre gruppa dreftet de barnas avvisning gjennom en periode, og fant
tilnerminger som ble positive. Tidlig 1 prosjektet kom det utsagn som:
Vi kan ikke snakke om prosjektet fordi det defineres som lekser. Vi trenger en
presisering i arbeidsplanen over hva som er lekser”
Senere ut i prosjektperioden kom det flere utsagn av typen:
- ”Det er nd mye mindre kamp om leksene”
- ”Vi snakker mer hjemme om det som skjer pa skolen. Hun/han synes det er artig &
fortelle og blir stimulert ndr vi stiller spersmal”

“Foreldrene er mer engasjerte i skolen og det smitter positivt over pd barna”

Eksemplet illustrerer minst to ting. Det ene er at et prosjekt innenfor en skole mé sees i
forhold til skolen som én organisasjon. Det andre er at en del av de problemstillingene som
gjelder tospraklige barn, er generelle og viktige for alle skolens elever. Viktige variabler for
elevenes skoleresultat er f.eks. foreldrenes utdanningsniva og deres forventninger til barnas
utdanning (Bialystok 2001). Bialystok sier videre at for de tospraklige elevene vil i tillegg
kompetanse 1 opplaringsspraket vaere viktige variabler nar en ser pa hvem som lykkes 1
utdanningen. Men ikke bare det, ogsa hensikten med valg av oppleringssprak, samfunnets
stotte og forstaelse av betydning for de sprakvalg som gjeres og sprakets betydning for

identitet.

Ut over dette vet vi en del om hvem som lykkes i skolen. Det er elever som er spraklige
bevisste, har et godt ordforrdd og godt organiserte begrepssystemer, og som kan bruke ordene
1 stadig ny kontekster (Bialystok 2001, Cummins 2004, @zerk 1992, 2003). Prosjektets
malsetning om 4 fa til en felles forstdelse mellom skole, hjem og lokalsamfunn er tredelt. Det
ene er a fa innsikt i forskjellen pa daglig sprak og kognitivt/akademisk sprék. Det andre
gjelder & se hvilken betydning dette har for elevenes laeringsutbytte. Til sist gjelder det & fa til
felles innsats for 4 endre situasjonen ved & konkretisere kognitivt/akademisk sprék slik at en
kan arbeide mot 4 styrke denne delen av barnas sprak bade i1 skolens opplaering og 1 daglig

kommunikasjon.
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11.6 Hindringer i arbeidet med stimulering av minoritetsspraket

A endre tenkeméter, vanemessige handlinger eller kommunikative monstre er ikke enkelt. Det
krever stor motivasjon, bevissthet og overskudd av de som bestemmer seg for det. I forhold til
prosjektets anliggende; & stimulere minoritetsspriket og bygge opp begrepssystemer, vil
arbeidet med & endre tenkemaéten involvere familiemedlemmer, slekt, nabolag, venner,
deltakere i fritidsaktiviteter og ansvarlige administratorer pa ulike niva som utarbeider og
vedtar tospraklighetsplaner for innbyggerne 1 lokalsamfunnet. Vanens makt er en boyg 1 et

prosjekt som har endring holdning og handling som maél.

Etter hvert prosjektmate ble det reflektert over hvilke hindringsmekanismer som
prosjektdeltakerne kunne mete 1 arbeidet med & stimulere minoritetsspraket. Intensjonen var &
se utfordringene 1 forkant, og dermed ha en beredskap til 4 takle motstanden hvis den kom.
Prosjektgruppene fant fram til fire hovedomrader som de s& som begyger i arbeidet. Det var for
det forste foreldrenes begrensede kompetanse pa minoritetsspraket. Situasjonen er den samme
for foreldrene som for ungene, de har fa minoritetsspraklige domener. Dette ble papekt av alle
foreldrene i begge prosjektgruppene. ’Det er mange ord for alminnelige dagligdagse ting som
heller ikke vi voksne kan eller foler naturlig & bruke”. Det ble trukket fram flere eksempler pa
at ord fra majoritetsspraket i minoritetsspraklig grammatisk form har fortrengt tradisjonelle
minoritetsspraklige ord som for eksempel druvat (druer) for viidnemuorjjit, og frukta for
Saddosat. Fenomenet gjelder bade allmenne ord, ord som har glidd ut av spriket i noen
omréder og ny fagterminologi. Sametingets sprakstyre har et spesielt ansvar for & utvikle ny
samisk terminologi. Disse ordene tas i bruk i ulike fagligmilje, men har ikke hatt samme

gjennomslagskraft blant folk flest”.

En av akterene kom med et innspill som vakte debatt i begge grupper:
”Det er sd mange nye ord som vi ikke er vant til & bruke. De nye ordene foles
fremmede. Vi md bruke de ordene vi er vant til”.
Noen viste til erfaringer med at de gamle ikke skjonte de nye ordene, og at en da métte ga
over til norsk nér en snakket med den eldre generasjonen om nye forhold i det moderne
samfunnet. Det ble eksemplifisert med ord fra offentlig forvaltning. Andre akterer framsatte
synspunkt som:
”Vima ta de (nye ordene) 1 bruk selv om det foles mer naturlig & bruke de fornorskede

eller engelske ordene”
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Det ble ogsa argumenter med:

- ”Ungene lerer mange av de nye ordene allerede 1 barnehagen og ogsé pa skolen. Men
det nytter ikke hvis ikke vi foreldre tar de i bruk”

- Her ble det trukket fram eksempler pd ord som ungene meter i skolens
naturfagundervisning: ”Hva med ord som navn pa fugler, dyr og planter”, sper en av
foreldrene, og andre folger opp

- "Det er nedvendig for oss & bruke ordbegker, internett og eget nettverk for 4 finne

samiske ord og ta de 1 bruk. Vi bruker jo internett pa sa mange andre omrader".

Oppmerksomheten ble sa flyttet fra de voksne til ungene. "Hva gjeor vi ndr ungene bruker
norske ord eller sier feil?” Det fulgte sa en debatt om en bare skulle korrigere indirekte ved a
gjenta den riktige formuleringen, eller om en skulle korrigere eksplisitt. Et innspill var & bruke
situasjonen, etter at budskapet var mottatt og fulgt opp, til en kort felles undring over
forskjeller pa sprak. En slik tilnerming, brukt med skjenn, ville kunne stimulere refleksjoner
som kunne gke ungenes spriklige bevissthet. Oppmerksomheten rettes ikke mot rett eller galt,
men mot forskjellen mellom minoritetsspraket og majoritetsspraket. En av laererne rapporterte
at dette hadde hun/han gjort fra elevene gikk i forste klasse, og det fungerte. Noen av de andre

aktarene syntes ikke det var nedvendig, ungene talte a bli rettet pa.

Flertallet av foreldrene (10 av 13 foreldre) har ikke fatt sin grunnskoleopplering pa
minoritetsspraket, mens to av de ti har fitt undervisning i minoritetsspréket som andresprak.
Andrespraksoppleringen inkluderte ikke fagundervisning pa minoritetsspraket, og det har
naturlig nok konsekvenser for det samiske ordforradet. Et eksempel ble nevnt. Barnet brukte
ordet ruohtas (rot til et tre eller plante), og ordet var ukjent for den voksne. Resten av
medrene har laert skriftspraket i voksen alder gjennom kurs, og noen gjennom studier pa
hegskole og universitetsniva. Alle medrene sier at de har et mangelfullt ordforrad hvis de
skulle samtale om et typisk tema fra nyhetene eller lese avisartikler pa minoritetsspréket.
Flere av modrene sier at barna allerede har et storre ordforrdd pa minoritetsspraket enn
foreldrene innenfor mange omrader. Det kunne vere grunn til 4 stille spersmal om hvilke

konsekvenser dette har for prosjektets anliggende.

Den andre hindringen foreldre og skole trakk fram, var mangel pa minoritetsspraklige boker
beregnet for barn og ungdom, tv- og radioprogram og metested pa nett. Tilbudet pé alle de

nevnte omradene har aldri veert bedre enn nd, men er likevel begrenset og det er et problem a
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finne f.eks. lesestoff bade til "koselesing" og som oppslagsbeker for det faglige arbeidet i
skolen. En del foreldre loser utfordringen med koselesing for de yngste med & oversette til
minoritetsspraket fortlapende fra majoritetsspraklige tekster. De leser med andre ord teksten
pa et annet sprak enn den er skrevet. De fleste foreldre synes ikke at de har spraklige kapasitet
til det. Ungene trenger ogsa egen erfaring i a lese litteratur med ulike hensikter, fra & finne ut
hvordan ting skal gjeres, utvide sin faglige kunnskap og til ren hygge og avslapping. Ved den
ene skolen problematiserte foreldrene ikke bare at det var mangel pd minoritetsspraklig
litteratur, men ogsé den barnelitteraturen som fantes. Situasjonen er da at det er mangel pa
lesestoff pa minoritetsspraket, og det som finnes tas bare delvis i bruk. Foreldrene opplevde
den delvis som kjedelig ut fra tematikk, men ogsé spraklig for vanskelig. Nar foreldrene
konkretiserte sine gnsker, viste de til lettlestbeker skrevet for barn med lesevansker. Ved
denne skolen har de gjort mye for a stimulere elevenes leseinteresse gjennom et leseprosjekt
der elevene konkurrerte med hverandre og andre skoler om hvem som leste flest beker i lopet
av en viss periode. Elevene ved denne skolen rapporterer at de likte & lese, men de leste i
overveiende grad majoritetsspriklige beker. Det er positivt 1 den forstand at de fér
leseerfaringer og utvider sin kunnskap, men de far ikke uttelling i forhold til en utvidelse av

sitt minoritetsspraklige ordforrad.

Det tredje foreldrene trakk fram er allerede nevnt flere ganger; ”de moderne aktivitetene” som
sms-meldinger, chatting og ogsd TV-spill som bare foregér pa majoritetsspraket. Dette bruker
ungene mye tid pd, det er spennende og det er en viktig del av samtalene dem i mellom. Bade
foreldre og laerere ser pa dette som et viktig domene i arbeidet med & stimulere og utvikle
minoritetsspraket, men det ble ikke tatt noen konkrete initiativ pa dette omradet. Den fjerde
hindringen de beskrev, var den travle hverdagen bade til foreldre og til unger. Denne har de
felles med de fleste barn og foreldre i en moderne verden. Det er tidligere kommentert
hvordan den ene prosjektgruppen var opptatt av egen bevisstgjoring for & tenke sprak i alle de
daglige aktivitetene som utgjorde familiens livsrytme. Sprakprosjekt 1 tillegg til skole og
fritidsinteresser/oppgaver for barn og voksne, synes uoverkommelig. A oke de voksnes

spraklige bevissthet i hverdagen er en utfordring krevende nok.

11.6.1 Kommentarer til hindringer i arbeidet med stimulering av minoritetsspriket

Nér det gjelder foreldrenes sprakkompetanse, er det to forhold som foreldrene trekker fram.

Det ene er minoritetsspraket og dets vilkér nér foreldregenerasjonen vokste opp. Pa den ene
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skolen har to av foreldrene hatt minoritetsspraket som oppleringssprak pa skolen, men de
fleste foreldrene ved denne skolen er vokst opp 1 familier og lokalmiljo dominert av
minoritetsspraket. De har i1 voksen alder flyttet til lokalsamfunn dominert av
majoritetsspraket. P4 den andre skolen var situasjonen vanskeligere. Foreldrene ved denne
skolen hadde majoritetsspraket som oppleringssprak og de fleste bodde i nabolag der
majoritetsspraket dominerte, og 1 en tid da majoritetsspraket ble brukt som
kommunikasjonssprak ogsd mellom personer der begge behersket minoritetsspréket.
Foreldrene viste til eksempler der de forst som voksne oppdaget at noen av klassekameratene

faktisk kunne begge sprak.

Det andre forholdet gjelder minoritetsspraklige dialektforskjeller. Det gjor det vanskelig for
bade voksne og barn a forsta en del ord i bade radio og tv-program, aviser og i skolebgker og
skjennlitteraere tekster. Ingen av dialektene pa minoritetsspraket har samme selvsagte
dominans som det standardiserte skriftspraket i majoritetskulturen. Foreldrene fra de minste
dialektgruppene aksepterer behovet for et minoritetsspraklig bokmal og tror at deres dialekt
vil forsvinne. Det er viktigere & bevare minoritetsspraket i lokalsamfunnet enn dialekten. Det
er imidlertid sterke folelser knyttet til spersmélet som utfordrer i den praktiske hverdagen.
Dette forte til debatter med stort engasjement, og her gikk skillelinjene mellom foreldre og
leerere. Begge grupper argumenterte for hvorfor egen dialekt var naturlig. Leerernes praksis
var 4 bruke ulike dialektvariasjoner parallelt. Bade foreldre og lerere onsket en variant av et
fotnotesystem i all litteratur, ogsa for barna, der ord fra "bokméalsamisk™ og andre dialekter

ble brukt parallelt.

11.7 En oppsummering

Kvaliteten pa metet mellom akterene i aksjonsforskningsprosjektet er avgjerende for
resultatet. Et forskende partnerskap forutsetter at alle akterer setter av tid til arbeidet, har
oppmerksomhet styrt inn mot arbeidets innhold og hensikt, og at der er en viss systematikk i
ivaretakelse av erfaringer. Arbeidsformen i det aksjonsforskningsprosjektet som er beskrevet
her, var & fore logg fra planlagte og ikke-planlagte observasjonssituasjoner, og presentere
erfaringene pa prosjektmetene. Loggobservasjonene var grunnlaget for refleksjonen, og
refleksjonene skulle resultere 1 nye planer. Ingen av akterene forte logg. Det gjorde samtalene

mer tematiske og mindre fokuserte enn de ellers kunne vert. I samtalene ble det stilt flere
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hvordan-spersmél enn hvorfor-spersmal. Det styrte oppmerksomheten mer mot tiltak enn
refleksjoner over mulige forklaringer, i det minste delforklaringer, pa at situasjonen er som
den er. Imidlertid var det et hvorfor-spersmal som ble stilt gjentatte ganger: hvorfor skifter
barna vare fra minoritetssprék til majoritetssprak ndr de snakker med hverandre utenom
skoletimene? Det ble ogsa stilt spersmal om bevisstheten rundt sprakvalg i lokalsamfunnet for
ovrig. Det var en felles forstéelse av at bevissthet rundt sprakvalg er avgjerende for individets
muligheter til & utvikle sin minoritetsspraklige kompetanse og dermed ogsa avgjerende for
samfunnets vitaliseringsbestrebelser. Det var rettet stor oppmerksomhet mot arbeidet med a
skape flere minoritetsspraklige domener i lokalsamfunnet. Ulike foreldreholdninger ble
synlige 1 disse samtalene. Det gjaldt bade rollefordelingen mellom hjemmenes og skolens
akterer, og ulike holdninger innenfor hver av gruppene til arbeidet med spraklig vitalisering.
Det var de innovative som var utprevende og de slitne som hadde arbeidet i mange &r med
vitalisering, og som nd vegret seg mot nye utfordringer. De skeptiske var opptatte av &
opprettholde et prinsipielt skille mellom hjemmets og skolens rolle i samarbeidet. De
”skeptiske” var foreldre som opplevde at planer for hvordan en skulle skape flere
minoritetsspraklige situasjoner, virket unaturlige i et hjem. I den ene prosjektgruppen arbeidet
foreldre og laerere seg fram til en samarbeidsform som begge parter var forngyde med. Begge
prosjektgruppene var opptatte av massemedias betydning for spraklig vitalisering. En av
gruppene stilte sparsmil om endringer 1 det tradisjonelle oppdragelsesmeonsteret for at en
skulle lykkes 1 & overfore minoritetsspréket til neste generasjon i en urban kontekst. Samtalen
1 hjemmet, de voksnes kunnskap om forutsetningene for utvikling av god
forstesprakskompetanse, og bevisste holdninger til & bruke de mulighetene som finnes, ble
tematisert. [ den andre gruppen var det uenighet mellom hjem og skole om hvem som skulle
ta initiativ til og ha ansvar for felles prosjekt. I den sist nevnte gruppen ble

aksjonsforskningsprosjektet avsluttet for akterne fikk arbeidet seg fram til en felles forstaelse.

Nokkelordene 1 denne delen av avhandlingen har vart samarbeid, kunnskap og spriklig
fokusering 1 hverdagen. Skal foreldre og skole lykkes i sitt anliggende, md de gd inn i et
livslangt prosjekt om rollene skifter fra & vere forelder til 4 bli slektning eller nabo til nye
generasjoner barn, eller fra & veere laerer til & bli samisktalende pensjonist. Akterenes
holdninger er avgjerende for ’saken”, men det er dermed ikke sagt at det ikke er andre forhold
og strukturer som har stor betydning. Det er imidlertid akterenes holdninger som kan pépeke
uheldige strukturer og arbeide for endringer. Skal resultatet bli vellykket — og det vil si préklig

vitalisering i daglig kommunikasjon, utdanning og arbeid — ma majoritetens holdninger og
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handlinger, styrende myndigheter lokalt og nasjonalt og massemedia generelt, lytte til og

folge opp strukturelle og andre forhold som hindrer vitaliseringsarbeidet.
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DEL V UTDANNING OG TOSPRAKLIGHET:
OPPSUMMERING OG VIDEREFORING

12 TOSPRAKLIG UTDANNING I EN SAMISK KONTEKST

12.1 Et oversiktsbilde

I dette og folgende kapittel vil trddene samles for & se resultatene 1 en overordnet
sammenheng. Avhandlingen startet med et spersmal om lesekompetansen til begynnerlesere
og avanserte lesere i en gitt kontekst. Konteksten er tokulturell og tospréklige lokalsamfunn
der majoritetskulturen og majoritetsspraket dominerer, samtidig som det skjer en vitalisering
av minoritetskulturen og minoritetsspraket. Som grunnlag for prosjektets utforming og
gjennomforing, ligger det en forstielse av en sammenheng mellom sprakmilje,
sprakkompetanse, lesekompetanse og skolefaglig lering. Som nevnt i innledningskapitlet
predikerer ikke sprakbruk i kontekstrike og kognitivt lite krevende situasjoner, sprakbruk i

kontekster som i mindre grad er avhengig av opprinnelig kontekst.

Svaret pa spersmalet om lesekompetanse forte til et nytt spersmal om hva skole, hjem og
forsker i fellesskap kunne gjore for 4 styrke de spraklige forutsetningene for utvikling av
lesekompetanse. Utdanningsperspektivet er sentralt i hele prosjektet. I oppsummeringen i
dette kapitlet vil oppmerksomheten rettes mot informantenes lesekompetanse sett i forhold til
lereplanenes mal. Dette aktualiserer spersmal rundt opplaringsmodeller. Etter min vurdering
er det nadvendig & drefte valg av oppleringsmodell, uten dermed & foregripe resultatet av en
slik drefting. Det er noe felles 1 en hver minoritetsspraklig kontekst, men det er ogsé forhold
som er unike. En modell vil derfor vere hensiktsmessig pa noen omrader, men passe mindre
godt pd andre. Det er krevende og utilfredsstillende &4 matte prioritere nar valg skal gjores.
Denne gjennomtenkningen kan ikke gjores en gang for alle fordi nye generasjoner med

grunnskoleelever vokser opp i samfunn som er i kontinuerlig endring.
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12.1.1 Lesekompetanse — en del av en spriklig virkelighet

Det er tidligere i avhandlingen gjort rede for vurderingen av elevenes lesekompetanse'". I

arbeidet med & samle noen trdder kan det vere et godt utgangspunkt 4 stille to spersmal: Hva
er méalene for opplaringen? og Hva er god lesekompetanse? Malene er det gjort rede for'*. I
L97S er lesing et av hovedomradene i samisk som forstesprak. Pé tredje klassetrinn skal
elevene kunne lese med ulike hensikter et bredt spekter av forskjellige former for litteratur;
litteratur skrevet av forfattere fra ulike land og ulike sjangere. Pa femte klassetrinn skal
elevene kunne lese og oppleve nyere dikt, barne- og ungdomslitteratur av nyere forfattere og
bruke ulike kilder til & skaffe seg opplysninger. Magga (2004) papeker at grunnlaget for &
sette denne type mal ikke er til stede. Man har ikke et rikt utvalg litteratur i ulike sjangere pa
samisk, verken av gammel eller ny litteratur. Planen berer her preg av kopiering av den

nasjonale planen. Det er en utfordring & utvikle skriftspraklig kompetanse pa et sprak som har

langt sterkere muntlige tradisjoner enn skriftlige.

Hva er god lesekompetanse ut over & mestre avkoding av de skriftlige symbolene? I den
faglige plattformen'® er god lesekompetanse forstatt som en indre representasjon av teksten
hvor de ulike tekstdelene harmonerer med hverandre og konteksten. Det er ikke lett & méle
indre representasjoner. I analysen'® er lesekompetanse malt ut fra ferdighet til & avkode
ortografiske symbol og forstaelse av tekstens innhold. @zerk (1992) beskriver forstielse av
tekst som innsikt i sammenhenger mellom de objekter, hendelser og fenomen som beskrives 1
teksten, og denne innsikten relatert til bakgrunnskunnskap og den konteksten som tekstens
innhold skal anvendes i. Praktisk er det informantens gjenfortelling av den leste teksten som
er det mélet som er brukt pa forstaelse av tekst. En kan betegne det som en form for
selvrapportering av egen forstaelse. Leseforstaelsen krever sprakkompetanse, men ogsé en

engasjert leser der det skjer et samvirke mellom leseren, teksten og konteksten.

I undersekelsen er tre sider ved lesekompetansen berert; avkoding, tekstforstaelse og
ordforrad. Sprakets grammatikk er viktig og har betydning for sprakforstéelse. Betydning av
morfologisk kompetanse for morfologisk lesing (helordslesing) er dreftet under teoretisk
plattform og under analyse av lesefeil. Svak syntaktisk kompetanse forer til binding av

oppmerksomheten pd formsiden, som sé kan fi negative konsekvenser for tolkningsarbeidet.

1% Det vises til kapittel 8: Vurdering av lesekompetanse

192 Det vises til kapittel 4.2: Leereplanens spréakvalg

1% Det vises til kapittel 5.2: Lesing som meningsskapende prosess
1% Det vises til kapittel 8.3: Lesefeil og leseforstelse i tredje klasse
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Dette er kommentert og dreftet pa generelt grunnlag i den teoretiske plattformen og analysen
av feillesningene. Morfologisk og syntaktisk kompetanse er likevel ikke undersekt eksplisitt.
Jeg vil kort oppsummere hovedfunnene i undersekelsen for jeg ser n&ermere pa

konsekvensene av resultatene for informantenes lesekompetanse og lesing som et redskap for

leering:

Avkoding

Allerede pa tredje klassetrinn viste elevene seg som gode avkodere ved lesing av bade
samiske og norske tekster. Innenfor leseforskningen regner en med at 80 prosent av ordene
ma kunne avkodes uten s@rlige vansker for at teksten skal kunne defineres som passelig
vanskelig. Flere av informantene gjenkjente umiddelbart en sterre andel enn 80 prosent av
ordenes skriftbilde. De som ikke gjenkjente ordene umiddelbart, brukte effektive

avkodingsstrategier ved at de ikke leste en og en bokstav, men bokstavlenker pé ulike niva.

Andelen avkodingsfeil var samlet sett lav selv om det var flere lesefeil ved lesing av de
samiske tekstene. Den individuelle variasjonen i andelen lesefeil 14 mellom 0 og 10 prosent av
ordene, men de fleste leserne feilleste mellom 2-3 prosent av ordene. Det var ikke vesentlige

forskjeller mellom sprakene angéende antall eller type lesefeil.

Forstielse av tekstene

Det var klare forskjeller mellom sprakene nér det gjelder forstaelse av tekstenes innhold. Det
er kanskje ikke s& uventet nar en vet at norsk sprak dominerer og at det i tillegg er et mye
storre tilbud av lesestoff pa norsk sammenlignet med samisk. Det som imidlertid var
overraskende, var at forskjellene var sa store som de faktisk var. De informantene som hadde
minst forskjell i forstaelse av samiske og norske tekster i tredje klasse, gjenfortalte i snitt for
alle leseobservasjonene dobbelt s& mange innholdselement fra norske tekster sammenlignet

med samiske.

Ved noen anledninger ble den faste prosedyren ved undersgkelse av leseforstielse fraveket til
fordel for en dynamisk tilnaerming. Leereren leste teksten og informanten kunne be om
ordforklaringer. Informantene gjenfortalte da fra 4 til 13 prosent flere innholdselement enn
etter egen lesing av teksten. Mangelfullt ordforrdd synes & vare en vesentlig forklaring pé
mangelfull forstaelse. Tekstenes ordforrdd herer fortsatt til det allmenne ordforrddet. Laufer

(2004) har veert saerlig opptatt av ordforrad ved leering av sprak. Hennes konklusjon er at
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leseren mé forstd minst 95 prosent av innholdsordene'® for 4 kunne bruke gjettestrategier
effektivt nar ordforrddet er mangelfullt. Laufer understreker dermed ordforradets betydning

for forstaelse av tekst.

Tospraklig prove

Den tospraklige proven ga sarlig viktig informasjon om informantenes ordsemantikk. For det
forste ble det ogsa her dokumentert at norsk var informantenes sterkeste sprdk, med unntak av
én informant. Gruppen som helhet hadde 25 prosent flere korrekte svar pa den norske
varianten av delpreven i ord- og begrepsrikdom. For det andre viser den tospraklige proven at
informantene har fa overbegrep uavhengig av hvilket sprdk som ble brukt. Dette er et viktig
punkt fordi det tyder pé et kontekstavhengig sprak, og forskningen viser at de som oppnér
gode skoleresultater, har utviklet et effektivt sprdk som ogsé fungerer i situasjoner som ikke er
bundet til bestemte kontekster. Resultatet kan skyldes at de fleste informantene ikke var mer
enn 11-13 &r nér preven ble gjennomfort. I folge Vygotsky (2001) er det forst i puberteten at
barnet har nddd tilstrekkelig kognitiv kapasitet til & utvikle det han kaller vitenskapelige
begrep; det vil si abstrakt definerte begreper som ikke, eller bare i liten grad, er bundet til
konkrete erfaringer. Det er tidligere i avhandlingen vist til Vygotskys (2001) eksempel der
rose er knyttet til erfaring, mens blomst representerer en abstrahering av erfaringen. Vygotsky
sier ogsa at opplaringen skal peke framover mot forventet utvikling. Dette er en utfordring for

skolen.

Béde i tredje klasse og pa mellomtrinnet hadde alle informantene bedre forstaelse av norske
tekster sammenlignet med samiske. For ni av informantene pa mellomtrinnet var
leseforstielsen bekymringsfull svak ved lesing av samiske skoleboktekster skrevet for fjerde
klassetrinn. Det som kjennetegner de tre som hadde minst forskjell mellom sprikene, var at
enten var de eldst (en informant gikk i sjuende klasse) eller s hadde medrene vokst opp i
omrader der samisk var majoritetsspraket, og de tok barna med til disse omrédene 1 alle ferier.
Disse informantene har dermed flere minoritetsspraklige domener til a utvikle de
kommunikative sprakferdighetene, bdde nar det gjelder grammatiske sprakferdigheter og
hverdagsvokabularet. Et interessant funn i denne sammenhengen er ogsé at forstaelsen av

norske fagboktekster var svakere pa mellomtrinnet enn ved lesning av norske

195 Innholdsord er ord som viser til et begrepsmessig innhold til forskjell fra funksjonsordene som viser til
relasjoner mellom ord og mellom fraser innenfor setningens strukturelle ramme. Nar det i andre tekster vises til
at 80 og 90 prosent av ordene ma vaere kjente for leseren, er det ordenes grafiske form som er fokusert.
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fortellingstekster i tredje klasse. The four years slump'%®”

, overgangen fra & lese for a gve til
a lese for 4 lere, gjor seg gjeldende, og vi ma tro at det skjer uavhengig av hvilket sprak det

leses pa.

Det kan virke urimelig & sammenligne informantenes lesekompetanse pa samisk og norsk,
fordi det kan synes som om lesekompetansen er en avspeiling av sprakenes styrke 1
samfunnet. Dette styrkeforholdet kommer ikke til uttrykk i de overordnede malsetningene for
henholdsvis samisk og norsk. I begge leereplaner (L97 og L97S) framheves morsmalets rolle
som viktig for individets identitetsutvikling og som en sammenbindende kraft i samfunnet.
Skolen er gitt en viktig rolle 1 & gi elevene del i fellesarven. I en samisk kontekst aktualiseres
dette sparsmaél ved valg av oppleringsmodell. Skolen er en del av samfunnet rundt seg, og
skolens arbeid pdvirkes av spréksituasjonen i samfunnet, og spraksituasjonen pavirkes av
individenes sprékvalg i enhver kommunikasjonssituasjon. Dette gjelder bade ved bruk av
muntlig og skriftlig sprak. Magga (2004) papeker at det er et stort samfunnsrelatert prosjekt a
gjore samisk skriftsprék til et grunnlag for det samiske samfunnets virksomhet. Det krever et
engasjert samfunn som tar 1 bruk samisk pa det skriftlige omradet. Barn og unge ma oppleve
at det er nyttig 4 kunne lese og skrive pa samisk for & holde motivasjonen oppe gjennom et
langt utdanningsforlep. Skolens oppgave er ikke bare d lcere elevene a lese, men ogsd venne
hele befolkningen til a lese. Skolen kan ikke virke alene (Magga 2004:78). Med andre ord:
Hvordan stimulere til en identitet som et ’lesende folk”? Et slikt utsagn star i spenningsfeltet
mellom en muntlig spréktradisjon og en fornyelse gjennom tilpasning til dagens skriftlige

dominans pé stadig flere omrader.

12.2 Samisk som ferstesprak — valg av opplaeringsmodell

12.2.1 En nyansering

Foreldrenes onske, lereplanens mél og skolens strev for informantene i mitt prosjekt var
funksjonell tospréklighet, det vil si at bdde samisk og norsk skulle vere effektive redskaper
for leering 1 den skolekonteksten informantene befant seg. Foreldre og skole sa pa
tospraklighet som en individuell og samfunnsmessig berikelse. Informantene skulle kunne

fungere pa to likeverdige sprak i et tospraklig og tokulturelt samfunn; utdanningsmessig,

1% Uttrykket er hentet fra Engen, T.O. (2005).
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sosialt og pé sikt som samfunnsborger. Resultatene fra min undersekelse viser at de fleste av
informantene har bekymringsfull lav forstaelse av tekster pd minoritetsspraket. Informantene
har fa domener & bruke minoritetsspraket pa, og de velger oftest majoritetsspraket som
kommunikasjonssprak i ikke-organiserte aktiviteter. Hva m4 til for & lykkes ut fra ensker,
planer og mélsetninger? Det er forskningsmessig stotte for at tospraklighet er, i hvert fall kan

vare, et ekstra pre 1 utdanning, men under hvilke forutsetninger?

Wagner (1998) har et interessant eksempel som illustrerer det komplekse mangfold av
faktorer som gjor det vanskelig & dokumentere en tospraklig oppleringsmodells overlegenhet
1 forhold til andre modeller. Jeg vil bruke hans undersegkelse som et apropos til eget arbeid for
jeg ser nermere pa ulike sider ved valg av opplaringsmodell. Wagners studie er gjennomfort i
Marokko hvor to arabisktalende og to berberisktalende grupper sammenlignes med hverandre
nar det gjelder en utvidet forstielse av lesekompetanse, pa engelsk det noe videre begrepet
literacy. | UNESCO, ifelge Wagner, slas det fast at leseopplaering ber primart forega pa
forstespraket. Av Wagners to arabiske grupper hadde én gétt pa forskole med lesestimulering
pa arabisk, mens den andre gruppen ikke hadde hatt noe forskoletilbud. Av de to berberiske
gruppene fikk den ene gruppen et forskoletilbud med lesestimulering pa andrespraket, altsa
arabisk. Den andre berberiske gruppen fikk ikke noe forskoletilbud. Wagner stiller s&

spersmalet om hvilken av gruppene som har hatt den beste utviklingen etter fem ar i skolen?

Begge forskolegruppene gjorde det bedre enn gruppene uten forskoletilbud; den berberiske
gruppen uten forskoletilbud gjorde det aller darligst, men forskjellene var ikke statistisk
signifikante. Det viste at forskoletilbudet var nyttig selv om det var pd andrespriket. Bade de
arabisk- og berberisktalende elevene fikk undervisning i et tredjesprék, fransk. Wagner fant
ingen forskjell mellom de arabisktalende som laerte fransk via arabisk og de berberisktalende
som ogsa lerte fransk via arabisk. Ferdighet i ordavkoding det forste aret var den beste
predikatoren pa leseferdighet pa tredjespréaket, pa tross for de store forskjellene mellom
arabisk og fransk skriftsprék. Dette er en sterk stotte til forskning som hevder at kompetanse 1
alfabetisk avkoding er overferbar mellom ulike sprék. Det stemmer godt overens med
resultatene fra eget prosjekt. Ytterligere et interessant og overraskende funn var at etter fem ar
fant Wagner ingen forskjeller mellom elevene som hadde fatt sin leseopplaering pa

forstespraket og de som hadde fatt leseopplaringen pé andrespréiket (op.cit.).
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Wagner presenterer resultatene som et moteksempel til det synspunkt at leseoppleering pa
andrespraket alltid er en ulempe. En kan imidlertid heller ikke trekke den motsatte konklusjon
om at det er likegyldig om leseopplaringen foregér pa elevenes forstesprék eller andresprak.
Wagners forklaring pé resultatet er at berberisk ikke har noe skriftsprak, og derfor sees ikke
arabisk som konkurrerende i forhold til berberisk. I tillegg, eller kanskje nettopp derfor, var
det berberiske miljeet motivert for 4 laere arabisk. Eksemplet kan std som et apropos til
sprikende forskningsresultater angdende tospraklig versus enspraklig opplaering av tospraklige
barn. Wagners sluttkommentar er at opplaeringsmodeller ikke kan sees isolert fra historiske,

sosiale og gkonomiske forhold.

Et spersmal som ikke bereres 1 mitt prosjekt, men som ofte stilles av foreldre for de velger
oppleringssprak, er om den tospraklige opplaringen kan fi negative konsekvenser for
kompetansen pa majoritetsspriket. Thomas et al. (2002) rapporterer fra en omfattende og
interessant undersekelse fra et miljo som har flere felles trekk med den som er beskrevet i
denne avhandlingen. P4 landsbygda nordest 1 USA beskriver Thomas et al. en kontekst der
elevene nar pd hadde mistet sitt forstesprik (fransk) og deres andresprak (engelsk) var tatt 1
bruk pé stadig flere arenaer. Tidligere generasjoner hadde ikke hatt anledning til & bruke
fransk pa skolen og fransk var blitt et lavstatussprak i regionen. Det hadde over lang tid
foregatt en nedbrytning av den etnolingvistiske identiteten, og bade foreldre og barn hadde et
ambivalent forhold til sin tospraklige og tokulturelle identitet. I denne konteksten ble det
igangsatt et tospraklig oppleringsprogram med spraklig og kulturell berikelse som mal.
Bakgrunnen for dette var generelle svake skolefaglige resultater i denne gruppen. Thomas et
al. beskriver programmet som one-way development bilingual education. 1 prinsippet er det en
gjensidighetsmodell av typen two-way-model, men, sier Thomas et al., siden elevene hadde
samme sprakbakgrunn, fikk modellen betegnelsen one-way-model. Gruppen manglet et fransk
ressursmiljo bade i klassen og i samfunnet for gvrig. Programmet ble igangsatt med stor
entusiasme fra skoleledere, lerere og foreldre. Foreldrene lot seg imponere over sine barns
utvikling av muntlige ferdigheter i fransk, og skolen lot seg engasjere i ulike franskspraklige
og kulturelle tiltak i lokalsamfunnet. Elevenes framgang i engelsk, kunst og hdndverk (pé
engelsk) og matematikk (pé engelsk) ble testet for hvert klassetrinn. Resultatet ble sa
sammenlignet med de elevene som ikke fulgte det tospraklige programmet. Elevene med
tospréklig opplering, og 1 utgangspunktet svake skolefaglige resultater, opplevde en
dramatisk forbedring av sine ferdigheter i de fagene som ble testet (pa engelsk). Som gruppe

oppnadde de bedre resultater enn gruppen med enspraklig opplaring. Forskjellen var spesielt
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stor nar lesing av engelske tekster ble vurdert etter fjerde klasse. Testresultatene viste en
gradvis utjamning mellom gruppene fram mot sjuende klassetrinn, men fortsatt i faver av
elevene som hadde fulgt den tospraklige opplaeringen. Disse hadde da i tillegg tilegnet seg en
franskspriklig kompetanse. Det kan tenkes at undersokelsen ogséd dokumenterer betydningen

av lerernes engasjement og foreldrenes og lokalmiljeets entusiasme for tospraklig oppleering.

Elevene i Thomas et al. sin undersegkelse, og mine informanter, hadde blant annet det til felles
at majoritetsspriket var deres sterkeste sprak. Thomas et al. gjor ingen sammenligning
mellom elevenes skolefaglige ferdigheter ved bruk av fransk og engelsk, men kan
dokumentere at den tospraklige oppleringen ikke hadde en negativ betydning for elevenes

majoritetsspraklige kompetanse.

12.2.2 Noen overveielser

Det er to sentrale trekk ved den historiske konteksten til mine informanter. Det ene er
fornorskning og skolen som et viktig redskap i fornorskningsprosessen. Det andre trekket er
en endring av holdning til samisk sprak og kultur. Dette har fort til en vitalisering og en egen
samisk lereplan med muligheter for valg av foerstesprak er et resultat av denne utviklingen.
Den sosiale konteksten preges av spredt bosetting lokalsamfunn der majoritetsspréket

dominerer bade i det offentlige og det private rom.

Informantene 1 mitt prosjekt ble undervist etter L97S. De fulgte planen for samisk som
forstesprak som er en parallell til L97. Det er imidlertid en viktig forskjell, og det er at L97S
har et obligatorisk andresprak for de som velger samisk som forstespréak. Malet for
andrespréaket er funksjonell tospraklighet. Hvis resultatene fra min undersekelse av
informantenes lesekompetanse legges til grunn, kan det konkluderes med at to tredjedeler av
informantene ikke har nddd malet om funksjonell tospriklighet. Det er flere forbehold som
kan tas. Det viktigste er informantenes alder. Cummins (2004) understreker at elever som far
opplaering etter tospraklige modeller oppnar samme faglige resultat som elever som far en
enspraklig opplering, men pa et senere tidspunkt. Informantenes lesekompetanse 1 mitt
prosjekt ble siste gang vurdert da de gikk pa mellomtrinnet (5.— 7. klasse). De var da 1 en alder
der en kunne forvente at de hadde tatt igjen jevnaldrende. Jeg har ikke gjort noen
sammenligning med jevngamle enspraklige elever, men minner om at det var nedvendig &

bruke tekster skrevet for lavere alderstrinn. @zerk (1998) fant 1 sitt forsek med tospréklig
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opplaering i andre og tredje klasse ved Kautokeino barneskole/Guovdageainnu manaidskuvla
at elevene hadde en tilfredsstillende eller forbedret faglig utvikling allerede pa andre og tredje
klassetrinn. Wagner (1998) fant i femte klasse ingen forskjell mellom elever som hadde fétt
sin opplaring pd henholdsvis forste- og andrespriket. Thomas et al. (2002) opererer med ulike
tidsperspektiv for ulike grupper tospréklige elever med en variasjon fra 2 til 5 &r pa at samme

faglige resultat som hos enspréklige aldri nas.

Resultatene fra min undersekelse peker i en annen retning enn det resultatene fra @zerk og
Wagner gjor. Det kan vaere flere grunner til det. Ulikheten i resultat kan std som en
illustrasjon pa Bakers (2003) konklusjon om at det ikke er mulig & finne overbevisende
forskningsmessig stotte for at én opplaeringsmodell er mer effektiv enn en annen. Baker
(2003) leter etter forklaringer pé at forskningsresultatene viser s stor variasjon. En grunn kan
vare forskjeller hos de gruppene det forskes pd; noen er fra urbane strek, andre fra landlige
omrader, det er elever med ulik sosio-gkonomisk bakgrunn, ulik alder, den tospraklige
utdanningen har startet pa ulike tidspunkt og elevene har ulik grad av motivasjon for a lere to
sprék. Andre grunner kan ligge hos lererne ved at det er forskjeller i deres entusiasme og
engasjement. En tredje faktor kan knyttes til grad av interesse, involvering og
sprakkompetanse hos foreldrene, og dermed deres evne og vilje til samarbeid med hverandre
og skolen. Skolens sprakpolitikk og sprakpraksis er derfor bare et av mange element som har

betydning for om skolen lykkes eller ikke 1 sin tospraklige opplaring.

Foreldre og laerere i mitt prosjekt argumenterte for valg av samisk som ferstesprak i
grunnskolens opplaering med henvisning til erfaringer fra sprakbadstenkningen. Norsk som
majoritetssprak dominerer pa s mange arenaer, at det kan vare nedvendig 4 gi fordeler til
opplering péa samisk for & oppna funksjonell tospraklighet. I sprakbadsmodellene gis opptil all
undervisning pa andrespraket de tre forste arene, sa gis gradvis en jevnere fordeling inntil en
50 — 50-fordeling. Ved skolene i mitt prosjekt fikk norsk en mer framtredende rolle ved
overgang til ungdomsskolen fordi mangelen pa samiskspraklige leremidler, skolebeoker og
kompetente larere er storre pa ungdomsskoletrinnet. Ved informantskolene ble ekt bruk av
majoritetsspaket sett pd som en ikke-onsket situasjon, mens i sprakbadsmodellene er dette en

styrt situasjon.

I de canadiske sprakbadsprogrammene, der franskspraklige elever ble undervist pd engelsk og

vise versa, oppnadde ikke elevene forstesprakskompetanse, men akseptabel kompetanse pa
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begge sprak (Cummins 2004). I den canadiske sprakkonteksten var ressurssituasjonen god pa
viktige omrader, ikke minst viktig var tilgangen til sterke sprikmiljo pa begge sprik. Det var
hoyt kvalifiserte tospraklige lerere bade faglig, didaktisk og spraklig. Det var god tilgang pa

leeremidler bade pa fransk og engelsk i og med at begge spréak er hgystatussprak. Akseptabel

tospréklig kompetanse gir gode karrieremuligheter og er derfor en viktig motivasjonsfaktor

for elevene.

Informantene i mitt prosjekt hadde fra svaert begrenset til begrenset tilgang til samiskspraklige
domener utenfor skolen; fra noen fa familiemedlemmer til flere slektninger, naboer og
venner'"’. Begge sprak ble brukt som kommunikasjonssprik pa de fleste av disse domenene,
men sett under ett dominerte norsk. Generelt er det begrenset tilgang pa leremidler pa samisk,
og de som finnes ble ofte vurdert av lererne til & vere for krevende for informantene. Dette
gjaldt bade skole A, A og B, om enn i ulik grad. Det kan derfor virke lite relevant 4 vise til
sprakbadsmodeller som begrunnelse for valg av opplaeringsmodell. Nar det likevel gjores, er
det med henvisning til de gode forskningsresultatene som er oppnadd, serlig i Canada. Skolen
har forsvart valget ved & vise til at begrepskunnskap, rekontekstualisert sprik og
metaspraklige ferdigheter overfores mellom sprakene og utgjor et felles ressursgrunnlag for
begge sprak Argumentasjonen er logisk og konklusjonen naturlig. Imidlertid viser resultatene
for to tredjedeler av informantene (som er simultant tospréklige eller har mett andrespraket
tidlig 1 smébarnsalderen) en bekymringsfull lav forstaelse av samiske skoleboktekster skrevet
for fjerde klassetrinn nar leseren befant seg pd mellomtrinnet. Informantenes
majoritetsspraklige kompetanse ser ut til & vare langt sterkere for flertallet av informantene til
tross for at opplaringen har vart pa minoritetsspraket. Det er viktig 4 unngé at en situasjon
der informantene stadig arbeider med tekster som er for krevende, og som derfor kan fore til

at de utvikler en overflatisk strategi i méten de forholder seg til faglige tekster, og at resultatet

blir en overflatisk holdning til kunnskapstilegnelse i denne type laeringssituasjon.

Resultatene fra én tospréklig kontekst kan ikke uten videre generaliseres til andre tospraklige
elevgrupper og deres opplaring. Fra enhver gruppe fordrer imidlertid resultatene en
forklaring, og elementene i forklaringen kan vere relevant for flere grupper. Thomas et al.
(2002) vektlegger fire komponenter som gjensidig pavirker hverandre: sosiokulturelle,

spréklige, akademiske og kognitive prosesser. I tillegg er sosiopolitiske og emosjonelle

"7 Det vises til kapittel 2: Spraklig kontekst
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faktorer av stor betydning, og her er vektlegging av identitet sentralt. Cummins (2004) er
opptatt av at spesielle forhold ved enhver kontekst er konsistent eller inkonsistent i1 forhold til
forventinger om resultat. Tospraklige oppleringsmodeller kan bekreftes eller ikke 1 ulike
kontekster, og dette gir viktig kunnskap om forutsetningene for 4 lykkes med tospraklig
opplaering. I den grad de prinsippene som opplaeringsmodellen bygger pa akkumulerer
konstante funn, vil resultatene forsterke modellens teoretiske grunnlag (op.cit.). Dette gker
muligheten til & forklare resultatet ut fra modellens teoretiske plattform. Man kan derfor
sporre om hvilke sterke og svake sider de ulike tospriklige oppleringsmodellene kan tenkes a

ha ut fra mine informanters situasjon.

Forste sporsmél er da pa hvilken méte de canadiske sprakbadserfaringene er relevante for
mine informanter og deres kontekst. De canadiske prakbadsmodellenes styrke er at eleven
spraklig blir "leftet” gjennom en bevisst lereplanstyrt opplering i klasser med sterke brukere
av begge sprak. Sprakbadsmodellenes forutsetning om tilgang til sprakmiljo og
tilfredsstillende leremidler pa begge sprik, mangler for informantene i mitt prosjekt. Kravene
til nivdet pa hva som er akseptabel sprakkompetanse, ma til en viss grad sees i forhold til den
aktuelle konteksten. Det kan ikke forventes at informantene ved skole A, A og B skal oppna
samme kompetanse pa minoritetsspraket som elevene i lokalsamfunn og ved skoler der
samisk er majoritetsspraket lokalt. Resultatet for to tredjedeler av informantene var imidlertid
sa svakt at foreldre og ansvarlige skolemyndigheter ber vurdere en opplaeringsmodell som
sikrer den faglige utviklingen, styrker informantenes identitet som lerende personer i tillegg

til deres samiske tospréklige og tokulturelle identitet.

Sprakbevaringsmodellens styrke er at elevene starter med det spréket de kan best,
minoritetsspraket, og de kan dermed fungere i opplaringssituasjonen pd heyde med sin
kognitive kapasitet. Dette er i trdd med et av Skutnabb-Kangas (1981) prinsipp om at
opplaeringen ber gis pa barnets sterkeste sprak de forste drene. Opplaring pa forstespraket
styrker selvbildet, og elevene kan formidle hjemme hva de arbeider med pa skolen.
Informantene i mitt prosjekt kommer fra tospraklige hjem, og i de fleste hjemmene dominerer
majoritetsspraket. Ut fra tenkningen i denne modellen ville det veere mer naerliggende for
informantene & starte med opplaring pa majoritetsspraket og sé gradvis la minoritetsspraket ta
over. Det vil bli det Baker (2003) betegner som en sen sprakbadsmodell. Resultatet av en slik
modell vil pavirkes av minoritetssprakets status i samfunnet sammenlignet med

majoritetsspraket og motivasjonen for utvikling av hay kompetanse pa minoritetsspraket.
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Motivasjonen pévirkes av muligheter til hoyere utdanning pa minoritetsspraket og for
attraktive muligheter pé et arbeidsmarked som ettersper kompetanse pd minoritetsspraket.
Informantene ved skole A, A og B har muligheten til & velge en samisk videregiende skole,
men ikke pd hjemstedet, og samisk profesjonsutdanning (ferskolelarer, allmennlarer og
journalist) ved Samisk hagskole. Det er ogsa en del stillinger i offentlig forvaltning, utdanning
og helseinstitusjoner der sokere med tospréklig samisk-norsk-kompetanse blir foretrukket. En
kan tenke seg at fortrinn pd arbeidsmarkedet kan virke motiverende for noen elevgrupper ved
valg av sprak, og da kanskje helst pd hoyere klassetrinn. Intensjonen med
sprakbevaringsmodellen er & styrke minoritetsspraket i arbeidet med tospraklighet, men
vektleggingen av minoritetsspraket med begrunnelse i at det er elevenes sterkeste sprék, gjor

modellen lite relevant for informantene i mitt prosjekt.

Ozerk (2006) beskriver de sterke sidene ved den samiske forstespraksmodellen. Den gir
elevene mulighet til & uttrykke folelser og tanker og delta i leeringsprosesser pa forstespraket.
De far dermed en opplering som er forstaelig og som gir et faglig utbytte i samsvar med
elevenes kognitive og motivasjonelle forutsetninger. Forstespraksmodellens sterke sider synes
ikke & framsta som sterke for alle elever som har valgt samisk som forstesprak i grunnskolen.
Ozerk (1998) har vist, som referert flere ganger tidligere, at en gjensidighetsmodell kan
brukes med godt resultat ogsa pa smaskoletrinnet. I en slik modell sikres forstaelsen gjennom
bruk av begge sprak. Det er imidlertid en vesentlig forskjell mellom @zerks gruppe og
informantene i1 mitt prosjekt. I Kautokeino/Guovdageaidnu er samisk majoritetsspraket lokalt.
De samiskspréaklige elevene utgjer dermed en spréklig ressurs i skolegruppen. Elevene fra
enspraklige norske hjem er her minoriteten. De har likevel stotte fra majoritetskulturen 1
storsamfunnet, og kunne derfor utgjere en norskspriklig ressurs i den tospréaklige gruppen. I
gjensidighetsmodellen vektlegges utvikling av spraklige begrep gjennom systematisk
bearbeiding av faglig stoff pa begge sprak. Malet i laereplanen, foreldrenes enske og skolens
bestrebelser er sammenfallende: funksjonell tospraklighet. Bade samisk og norsk skal vare
spréak som kan brukes til kommunikasjon, leering og deltakelse i1 det samiske og norske
samfunnet. Resultatene fra prosjektet aktualiserer spersmélet om hvordan skolen kan ivareta
barnet spraklig og kognitivt i alle utviklingsfaser fram mot funksjonell tospraklighet. I
tospraklige opplaring vektlegger Cummins (2004) et pedagogisk rammeverk som tar

utgangspunkt i den aktuelle situasjonen — lokalmiljeets og skolens situerte praksis.
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12.2.3 Det gode eksemplet — en kontekstuell tilpasning

Leting etter det gode eksempelet fordrer kontekstuell bevissthet. Et karakteristisk trekk ved
konteksten til mine informanter er beskrevet flere steder i avhandlingen — og det er fa
minioritetsspraklige domener, men vitaliseringsprosessen har vist vilje til a profilere et
tosprdklig samfunn gjennom visjoner i offentlige dokument, markering av minoritetsspraket
ved skilting og lokal presentasjon i informasjonsbrosjyrer, samt satsning pa samiske
barnehager. I aksjonsforskningsprosjektet beskrev de (aller) fleste foreldrene egen
samiskspraklig kompetanse som mangelfull nar kravene gikk ut over hverdagsspraket.
Foreldrene far til en viss grad folge av halvparten av de samiskspréklige leererne som deltok 1
evaluering av L97S. De beskrev sin skriftspraklige kompetanse pd samisk som mangelfull
(Helander 2004). Pa den andre siden har bade foreldre og laerere tatt kurs og videreutdanning
innenfor samisk, og har dermed vist bade vilje og evne til & videreutvikle sin
sprakkompetanse. Et tredje trekk ved konteksten til informantene er mangel pa lesestoff pé
ulike spraklig niva. Tilbudet har riktignok aldri vart bedre, og dette ber kommenteres, men i
forhold til utvikling av avanserte leseferdigheter for barn, unge og voksne med samisk
sprakkompetanse pa ulike niva, er dette fortsatt en stor utfordring. I denne konteksten har
skolen et oppdrag der samisk som forstesprék skal vare et fag som skal bidra til samisk

identitet, danning, kulturell opplevelse og spraklige ferdigheter.

Gjensidighetsmodellen, two-way-modellen, som @Qzerk (1998) beskriver, er interessant for den
elevgruppen som har deltatt i mitt prosjekt. Den er ressurskrevende fordi den krever et
tolerersystem. Baker (2003) beskriver en interessant variant av gjensidighetssmodellen som
han kaller translanguage-modellen’”. Ogsa her er intensjonen 4 styrke begge sprak muntlig

og skriftlig. Bakers eksempel'”’

er hentet fra videregaende skole, men det ber dreftes om den
kan tilpasses lengre ned i skolesystemet. I modellen beskrives en ngye gjennomtenkt
kombinasjon av ulike strategier som styrker begge sprik og som i tillegg er en effektiv
leeringsstrategi. I praksis fungerer translanguage-modellen slik at lereren har et framlegg for
sine elever, eller elevene leser en tekst i en bok, pa det ene spraket, i eksemplet er det engelsk.
Bearbeiding av stoffet skjer gjennom samtaler, skriving, utfylling av oppgaver etc. pa det

andre spraket, 1 eksemplet er dette spansk. Vekslingen mellom sprakene er systematisk ved at

CEINE L)

1% Translanguage eller translanging kan oversettes med sprakoverforing”, “overforing mellom sprik”, men
dette er ikke noe innarbeidet begrep for tospraklige modeller. Jeg velger derfor a bruke det engelske ordet, men
markerer min sprakblanding ved & sette det i kursiv.

19 Baker har hentet eksemplet fra Williams, C. (1994): Arfarniad o Ddulliau Dysgu ac Addysgu yng Nghyd-
destun Addysg Uwchradd Ddwyieithog. Unpublished PhD thesis. University of Wales.
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input (lytting, lesing) er pa et av sprakene og output (tale, skriving) er pa det andre spraket.
Lereren velger sé et av sprakene, i eksemplet engelsk, ved oppsummering eller videre
bearbeiding av stoffet i felles gruppe, men skifter over til spansk for 4 klargjoere viktige
begrep. Studentene utforer s sine skriftlige arbeider pa det samme spréket som laereren
brukte ved sin oppsummering og faglige videreforing. I neste leksjon om samme tema er
bruken av sprakene motsatt. Baker hevder at denne arbeidsmaten har flere fordeler. Elevene
utvikler en dypere faglig forstaelse fordi stoffet mé bearbeides pa begge sprik. For det andre
fir elevene en mulighet til & trene opp spraklige ferdigheter pa det svakeste spraket. For det
tredje blir eleven i stand til & formidle hjemme pa det spraket som er aktuelt hva de har
arbeidet med pé skolen. Et siste, men vesentlig poeng er at denne modellen gir elevene full

tilgang til fagmiljo pa begge sprak.

Ozerks (1998) forsek 1 Kautokeino/Guovdageaidnu og Bakers (2003) eksempel har det til
felles at begge sprak er forstesprék til noen av elevene. Laererne kan dermed dra veksler pd
forstespraksmiljo for begge sprik. Utfordringen er at uansett hvilket sprak som brukes, vil det
veere et andresprik for noen av elevene. Det kan da hende at noen av elevene er tilnermet
enspriklige ndr opplaringen starter. Mine informanter har lert to sprék samtidig. En av de
store utfordringene for dem er & tilegne seg et skolesprak bade pa minoritetsspraket og
majoritetsspraket, men utfordringen synes a vere storst 1 forhold til minoritetsspraket.
Undersgkelsen tyder pé at en narliggende forklaring kan vere at ordforrddet synes & vere
langt svakere p& samisk, men kommunikativt fungerer de godt pa begge sprék. En av de

storste utfordringene skolen star ovenfor, er utvikling av det kognitive/akademiske spréket.

Translanguage-modellen har som mal & oppnd en positiv identifisering med begge sprék.
Oppleringen apner ogsa for et positivt selvbilde som leerende individ fordi en far muligheten
til & bruke begge sprak i leringsoppgavene. Det krever at en tar i bruk elevenes sterkeste kort
—nemlig deres tospraklighet. Translanguage-modellen er et sterk modell for integrering av
sprak og fag. Laursen (2006) drefter behovet for et slikt fokus ut fra andrespraksundervisning
i naturfag for en gruppe gymnaselever. Sprakaspektet er sentralt, og derfor relevant her, selv
om det ikke er en tospréaklig undervisning Laursen beskriver. Elevene i hennes undersekelse
hadde et allment, eller forfaglig, ordforrdd pd dansk. I en slik situasjon mé lereren gjore
systematiske valg for & formidle andresprik og fagsprik samtidig. Valgene berorer
organisatoriske og tematiske spor. De organiserte sporene berorer klasseromssamtalen

bestdende av leerermonolog, spersmal-svar sekvenser og diskusjoner elevene imellom og med
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leerer. Laereren mé gjore strategiske valg i fordeling av lengde, form og innhold i de ulike
sekvensene. Pé det tematiske sporet er utfordringen for leereren & formidle nye begrep og
forholdet mellom ulike begrep. For elevene er utfordringen a ta begrepene i bruk i ulike
kontekster. Elevene mé identifisere det tematiske monstret i det som sies i undervisningen,
kjenne det igjen nar det presenteres i leereboktekstene og selv kunne anvende det i ulike
oppgaver. Skal det skje, ma elevene fa anledning til & formulere det tematiske innholdet pé
ulike mater. Interaksjonen mellom elevene mé okes for & integrere de faglige og spréklige
dimensjonene i oppleringen. Laursen peker pé et avgjerende poeng nér hun fokuserer pa
kunnskap om sprakets funksjon i formidling av fag og om fagsprékets vesen i undervisningen.
Laursens anliggende er relevant uavhengig av hvilken opplaringsmodell som er i bruk. Nar
jeg her har trukket det over til translanguage-modellen, er det fordi Williams (Baker 2003)
allerede har framhevet betydningen av bevisste overveielser om hvordan spraket kan
integreres 1 en faglig sammenheng. Williams og Laursen forholder seg til fag ut fra et spraklig
perspektiv. A lzre fag er 4 lere sprik — i translanguage-modellen gjelder det to sprak og to

fagsprék samtidig.

Kjernen i denne modellen er en bearbeiding av fagstoff pa begge sprak. Vektlegging av de to
sprakene ma tilpasses informantenes behov, den aktuelle sprakkonteksten og deres kognitive
utviklingsniva (alder). Pa4 grunn av majoritetssprakets dominans kan det vere naturlig a styrke
minoritetsspraket og ikke ha en 50 — 50 prosent fordeling, men ikke uten a sikre elevenes
forstéelse. Vektingen kan ogsé variere i de ulike fagene. Elevene i forseksprosjektet ved
Kautokeino barneskole/Guovdageainnu manaidskuvla (@zerk 1996), nevner spesielt
samfunnsfag som spréklig krevende. En forste gjennomgang pd samisk, med ordforklaringer
pa norsk etter modell av translanguage-modellen, kan tenkes som et forste mote med temaet.
Elevene skal sd, i folge L97S, samtale om/lese oppgaver/skrive om temaet, og dette kan
gjores pa elevenes andre spréak, norsk. Elevene skal sa fortelle om/samtale mer om dagens
tema pa samisk med den samiskspraklige forelder og pa norsk med den andre. Det forutsetter
at det er inngétt en samarbeidsavtale med foreldrene om arbeidsformen slik foreldre og larere
arbeidet seg fram til ved skole B i aksjonsforskningsprosjektet. Neste time ndr temaet skal
viderefores, far elevene en repetisjon pa norsk med samiske ordforklaringer, og temaet
bearbeides videre impressivt og ekspressivt pa begge sprak. Arbeidsformen krever sterk
temafokusering, stor bevissthet i utbygging av det allmenne og faglige ordforrddet knyttet til
hvert tema og gjennomtenkte sprikstrategier ut fra en overordnet malsetting om. Lareren mé

ha den trygghet at malet er en tospréklig fagutvikling.
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Strategien for veksling mellom minoritets- og majoritetsspraket har visse fellestrekk med
funksjonell anvendelse av to sprak som strategi. Begge bygger pa enlarersystemet. Det
forutsetter at leereren har god kompetanse pa begge sprak. Kommunikasjonsspraket er primaert
ett av sprakene. Det ville vaere naturlig & velge samisk som felles kommunikasjonssprak i de
klassene som har deltatt i prosjektet. Intensjonen med sprakvekslingen i den faglige
bearbeidingen er a sikre elevenes innholdsforstéelse og en utvikling av det
kognitive/akademiske spraket. Metoden for & nd mélene er forskjellige. @zerk (2006)
beskriver en flip-flop-metode der lereren veksler mellom sprékene ut fra deres vurdering av
behovet i den aktuelle situasjonen. Det er en risiko for at elevene legger seg til en vane &
blande sprékene i andre sprakbrukssituasjoner enn den faglige opplaringen. @zerk frardder
derfor utbredt bruk av metoden. Han beskriver ogsa en godt forarbeidet, planlagt og
konsekvent bruk av begge sprak. Translanguage-modellen er en videreforing der
sprakveksling har en stram struktur. Andrespraket brukes ikke bare for & sikre forstéelse og
faglig framgang pa ferstespraket, men til & bygge opp en skolefaglig sprakkompetanse pa
begge sprék.

Alle de tre tospraklige opplaringsmodellene som er nevnt — sprdkbad, sprékbevaring og
gjensidighetsmodellen - betegnes som sterke former for utvikling av tospraklighet.
Miailsetningen er overlappende ved at pluralisme og berikelse er det overordnede malet for den
tospréklige oppleringen. For bevaringsmodellen og gjensidighetssmodellene er bevaring av
minoritetssprak et tredje méal (Baker 2003). Ingen av modellene er ideelle i forhold til den
samiskspraklige konteksten som informantene i mitt prosjekt lever i. Sprakbadsmodellene er
utviklet som en berikelsesmodell for majoritetsspraklige elever eller minoritetsspraklige
elever som skal lere majoritetsspraket. Modellen forutsetter tilgang pé sterke sprakmiljo bade
1 og utenfor skolen. Bevaringsmodellens intensjon om at opplaringen skal vere pa
minoritetsspraket for at sprak og kognisjon skal veere pd samme niva, er ikke relevant for min
informantgruppe. Bade informantene og deres foreldre har majoritetsspraket som sitt sterkeste
sprék nar det gjelder sprakbruk utover hverdagskommunikasjonen. Informantene trenger en

oppleringsmodell som sikrer bdde forstéelse av fag og lering av sprak.

Gjensidighetsmodellen og translanguag-varianten har som intensjon a sikre forstéelse ved at
leereplanens tema bearbeides pa begge sprak, og elevene far opplering i og pa begge sprék.
Sprakbevaringsperspektivet ivaretas dermed ved at eleven ogsa far opplaering pa sitt svakeste

sprak. Sprak og fag integreres, og LKO06S sitt spraklige perspektiv pa lering av fag ivaretas.
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Arbeidsformen ma tilpasses elevenes alder, tilgjengelighet pé leeringsmateriell pa de to
sprakene og skolens og hjemmenes vilje og evne til & samarbeide. Bdde for hjem og skole vil
det kreve fokusering og prioritering ved valg av sprakstrategi. I en slik modell er ikke
informantenes spesielle sprakkompetanse et problem, men et utgangspunkt for utvikling av

det kognitive/akademiske spréket bade pa samisk og norsk.

Informantene har fétt en forstesprdksopplering etter L97S. For to av de tre informantgruppene
har det veert en tilnermet enspraklig opplaring pa barnetrinnet. To tredjedeler av
informantene oppnadde ikke forstesprakskompetanse, vurdert ut fra lesekompetanse.
Opplaringsmodellen har ikke svart til forventningene ut fra de mélene som er satt. Om ikke
resultatene gir helt sikker kunnskap om den opplaringsmodellen som er brukt, fordrer
resultatene forklaringer pé spriket mellom lereplanenes intensjoner, skolens og foreldrenes
forventninger og resultatene som er oppnddd. Det er rikelig dokumentasjon pé at
sprakbadsmodellene har gitt resultater hvor elevene har fatt oppleering pa sitt svakeste sprak,
og har oppnadd akseptabel kompetanse pa andrespraket og forstesprakskompetanse pa
forstespraket. I samtaler om tospraklig opplering vises det ofte til disse resultatene.
Resultatene fra undersokelsen illustrerer et poeng som Cummins (2004) er opptatt av. Han
sier at det er et problem at s& mange tror at en kan planlegge tospréklig opplering ut fra
effektstudier av ulike oppleringsmodeller. Det er s stor variasjon i de kontekstuelle
faktorene, at det ikke er mulig & sammenligne tilfeldige grupper. Forskningsresultater kan
derfor ikke anvendes direkte til politiske beslutninger. Da er det nedvendig & se pa alternative
opplaeringsmodeller og relatere modellen til den spraklige konteksten elevene befinner seg i.
Det er heller ikke tilstrekkelig a kun se pé skolens rolle i arbeidet med & bistd elevene i
utvikling av tospraklig kompetanse. Skolen trenger samarbeidspartnere. Hjemmet er en

selvsagt samarbeidspartner, og, ideelt sett, hele det lokale, regionale og nasjonale samfunnet.
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13 DE TRE AKTORERS MOTE

13.1 Innledning til en avslutning

Hovedfunnet i prosjektets forste del viser at det er et betydelig sprik mellom lareplanenes
intensjoner og realitetene i informantenes lesekompetanse. Resultatene som presenteres i det

forste resultatkapittelet' '

, aktualiserer spersmal rundt valg av opplaringsmodell. I forrige
kapittel gas det langt i & antyde at det er behov for & revurdere den valgte opplaeringsmodellen
for elevene ved de skolene som er med i prosjektet. Hvilke formelle konsekvenser det
eventuelt vil ha for de nylig vedtatte laereplanene (LKO06S), er ikke dreftet, og vil heller ikke

bli tatt opp fordi det anses a ligge utenfor avhandlingens tema.

De tradene som na skal samles, gjelder samarbeid i den hensikt a styrke elevenes spréklige
forutsetninger for utvikling av en tilfredsstillende lesekompetanse. Det er tidligere i

1 dette

avhandlingen referert, kommentert og reflektert over erfaringene fra feltarbeidet
kapitlet reflekteres det videre over prosjektets problemomrader med tanke pé en videreforing.
Utgangspunktet er fortsatt Vygotskys sosiokulturelle perspektiv pa lering og utvikling av et
sterkere hverdagssprak pa samisk, samt overgangen fra hverdagssprak til skolesprak. I
avhandlingen er skolesprak definert som et kognitivt/akademisk sprak, det som Vygotsky
(2001) betegner som vitenskapelige begrep. Begrunnelsen for denne fokuseringen er elevenes
vandring fra begynnerleserens posisjon og fram mot avanserte leseferdigheter. Denne

sammenhengen mellom sprdkniva og lesekompetanse er det gjort rede for i avhandlingens

teoretiske plattform''?.

De mest sentrale akterene i arbeidet med 4 stotte elevene i1 deres utvikling fram mot gode

leseferdigheter, er foreldre og skole'"

. Det hadde imidlertid vert enskelig at flere aktorer fra
lokalsamfunnet var representert i aksjonsforskningsprosjektet, som helsesgster, medarbeidere
1 lokalavisen og fritidsledere. I kapittel 4.3 er det vist til Corson (1999) som papeker
nedvendigheten av et lokalt engasjement for & skape spraklige og kulturelle lringsmilje.
Prosjektet ble imidlertid gjennomfert innenfor svert begrensede rammer og

oppmerksomheten har derfor primaert vert konsentrert om hjem og skole. I et av

1% Det vises til kapittel 7: Karakteristiske trekk ved lesekompetansen

"' Det vises til kapittel 11: Erfaringer fra et feltarbeid

"2 Det vises til kapittel 5: Utvikling av tospraklighet generelt og lesekompetanse spesielt
'3 Det vises til kapittel 11: Erfaringer fra et feltarbeid
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lokalsamfunnene ble riktignok kommunens spraksenter invitert med i prosjektet for a

representere lokalsamfunnet ut over det foreldre og skole gjorde.

Den samiske skolen i de aktuelle lokalsamfunnene er en del av en storre spriklig og kulturell
vitaliseringsprosess. Hirvonen og Keskitalo (2004) og Bergland (2001) stiller i kapittel 4.3
sporsmal om hva en samisk skole er. Nar skole og hjem skal samarbeide for & styrke det
spréklige og begrepsmessige fundamentet for leering, aktualiserer det forholdet mellom den
samiske kulturens tradisjonskunnskap og skolens rolle i utvikling av begrepssystemer i et
kognititvt/akademisk sprak. Kulturperspektivet har ikke vert framtredende i denne
avhandlingen, selv om sprak og kultur er nevnt som begrepspar flere steder. Det er gjort i en
erkjennelse av at spraket er en del av kulturen, ikke minst nar oppmerksomheten rettes mot
ordforrad og begrepsapparat, foles skillet unaturlig. Kultur er her forstitt som de ideer,
verdier, regler, normer, koder og symboler som et menneske overtar fra den foregdende
generasjon, og som man forsoker d bringe videre — oftest noe forandret — til den neste
generasjon (Klausen 1992:27). Siden oppmerksomheten i denne avhandlingen er rettet mot
sprékliggjorte begrep, er det den begrepsfestede delen av fellesskapets kunnskap som ligger
under bruken av begrepet kultur. Foreldre og skole er opptatt av sprik, men ogsa
tradisjonskunnskap som inkluderer taus kunnskap. Forholdet mellom begrepsfestet og taus
kunnskap er ikke tilstrekkelig avklart i aksjonsforskningsprosjektet. Imidlertid var
avhandlingens tematikk sa bred 1 utgangspunktet at det ville sprengt rammene a trekke inn
kulturperspektivet pd en omfattende mate. Allerede innledningsvis er det erkjent at ”denne
avhandlingens dybde er dens bredde” i den forstand at det er relasjonen mellom omrader som
sprékmilje, sprakkompetanse, lesekompetanse, og lering; og et samarbeid mellom hjem og
skole i1 arbeid med de nevnte omradene, som er det interessante perspektivet i arbeidet med a
belyse avhandlingens problemstillinger. Til tross for denne begrensningen vil forholdet
mellom deler av samisk tradisjonskunnskap og skolens oppdrag i utvikling av formelle

begrepssystemer, om ikke belyses i forhold til hverandre, sé i det minste berores' ',

"% En helt sentral forsker i pedagogiske spersmél innenfor samisk kultur, er Anton Hoem. Han har skrevet om
fornorskning av den samiske skolen, omstilling, sosialisering og utdanning, skolen i et flerkulturelt perspektiv,
styrken i kulturell identitet, makt og kunnskap og samenes skolegang pa 1960-70-tallet. Nar en sa sentral forsker
pa pedagogiske sporsmal i det samiske samfunn ikke er anvendt i denne avhandlingen, skyldes det
avhandlingens hovedfokus; lesekompetanse og sprakliggjorte begrep.
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13.2 Tre akterer — tre anliggender

Foreldrenes begrunnelse for & velge en tospraklig oppvekst og en tospraklig utdanning for
sine barn, var, som det er gjort rede for i1 kapittel 2113 , todelt. Det ene var at barna skulle fa en
trygg samisk identitet, det andre var frykten for at samisk skulle de ut i deres lokalsamfunn.
Det var derfor maktpaliggende for foreldrene at barna utviklet en tilstrekkelig god
kompetanse i samisk slik at spraket kunne viderefores til neste generasjon pa en naturlig mate.
Foreldrene hadde erfaring med at det var problematisk a endre kommunikasjonssprak hvis
kommunikasjonen forst var etablert pa majoritetsspraket. Derfor var de ogsd opptatte av at
skolen skulle sette spraklige kompetansekrav til de barna som skulle folge leereplanen for

samisk som forstesprak, for & sikre at samisk ble hovedspraket i skolegruppen.

Skolens begrunnelse for & delta i prosjektet var utfordringen med & realisere laereplanenes mal
om funksjonell tospréklighet. Sprakets plass i realiseringen av samisk skole er viktig i
debatten om hva en samisk skole skal veere. Formelt kan samisk skole forstas som en skole
som folger L97S, eller nd LKO06S. Det reelle innholdet 1 samisk skole er da avhengig av
implementering av laereplanen. I folge L97S sine prinsipper og retningslinjer som fortsatt
gjelder, skal innholdet 1 opplaringen blant annet levendegjore kulturarven og stimulere til 4 ta
den lokale kulturen i bruk. Elevene skal bli fortrolige med fellesskapets vaeremater og
uttrykksformer. Videre star det at det samiske perspektivet 1 oppleringen er avgjerende for at
samisk kultur og tradisjon skal framstd som likeverdige med majoritetssamfunnets sprék og
kultur. Skolens oppdrag er ogsa & utfylle, systematisere og forklare erfaringer fra familie,
narmiljo og samfunn. Samisk identitet fremmes ved & styrke kunnskap og tilknytning til lokal
natur, kultur, tradisjoner, naringer og levesett (L97S:60). I lereplanen apnes det for
foreldrenes innflytelse i og medansvar for klassen og skolens rolle 1 nermiljoet (L97S:64).
Noen foreldre etterlyste en invitasjon fra skolen om a delta, men understreket samtidig at
ansvaret for realiseringen av samarbeidstiltak ma ligge hos skolen. I folge lereplanen har
foreldrene anledning til & delta 1 arbeidet med skolevurdering. Et reelt skole-hjem-samarbeid
er et viktig grunnlag for & oppfylle bade hjemmenes og skolens intensjoner pé det spraklige

omradet''°,

Jeg som forsker og tredje akter som deltar i trekantsamarbeidet, representerer

leererutdanningen. Forskerens anliggende 1 dette prosjektet var & fa avklart i hvor stor grad

15 Kapittel 2: Spraklig kontekst
"6 Kapittel 10.2.2: Visjoner og virkelighet i skole-hjem-samarbeidet
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informantenes sprakkompetanse, begrenset til lesekompetanse, er funksjonell som redskap for
leering. Jeg har bade praktisk erfaring og teoretisk kunnskap om hvilke konsekvenser svak
sprékkompetanse kan ha for lering. For 4 snu pa det; betydningen av god muntlig og skriftlig
sprakkompetanse for & lykkes i utdanningssystemet. Som forsker har jeg flere hensikter med &
delta i et prosjekt som dette. Det er & utvide egen kunnskap pa omradet sprak og leering ved a
inkludere det tospraklige perspektivet. Det innebarer oppmerksomhet mot forholdet mellom
muntlig og skriftlig sprak, forholdet mellom erfaringsbaserte sprakliggjorte begrep og
vitenskapelige begrep og forholdet mellom tospréklige elevers to sprak. Det andre
perspektivet er & fa innsikt i hvordan praksisfeltet (skole og hjem) tenker og handler for &
oppna lareplanenes overordnede intensjoner og faglige mal. Forskerens rolle er a bista
praksisfeltet, i den grad de métte ha behov for det, med a reflektere over, igangsette,
gjennomfore og evaluere samarbeidsprosessen. Den tredje og langsiktige hensikten er a kunne
videreformidle reelle problemstillinger og relevant kunnskap til studenter som skal ha sin

framtidige arbeidsdag i en flerspraklig og flerkulturell skole.

Alle akterenes anliggender var en del av eller bererte de andre akterenes tenkning selv om
vektleggingen var forskjellig. Foreldrenes vektlegging av sprdkbevaring og & befeste barnas
identitet som samer, ma ikke forstas som en nedprioritering av betydningen av gode
skoleresultater. Laererne deler foreldrenes opptatthet av samisk identitet og sprakbevaring. Det
er deres drivkraft i arbeidet med & implementere samisk laereplan. Bade foreldre og lerere har
forstaelse for at spraket er et viktig redskap for laering. Nar forskeren er spesielt opptatt av
sprak som redskap for leering, er det med utgangspunkt i kunnskap om forskjellen pa
dagligsprak og skolesprik. Foreldre og lerere delte ikke umiddelbart den sterke
vektleggingen av dette punktet. Nér jeg formidlet forskningsresultater som viste betydningen
av et kognitivt/akademisk skolesprak for & lykkes i utdanningssystemet, skapte det en viss
spenning og usikkerhet. Hos noen ble det en inspirasjon til & gé inn i prosjektet, for andre
forte det til en viss vegring. Laereplanen legger opp til et samarbeid mellom skole og hjem pa
dette omradet. Blant noen foreldre og noen larere var det en viss motstand mot & delta pa den

andre parts arena, og 4 invitere den andre part inn pd egen arena i samarbeidet dem i mellom.
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13.3 Tradisjonskunnskap og skolekunnskap

I de innledende intervjuene for prosjektet startet opp, og i samtaler i lapet av
prosjektperioden, kom foreldre og lerere ved flere anledninger tilbake til temaet tradisjonell
kunnskap og tradisjonelle leringsméter. Det er ingen formelle hindre for & integrere
tradisjonskunnskap i grunnskolens opplering, heller tvert i mot. Laereren har i lereplanens
prinsippdel fatt rollen som initierer, utfordrer, avklarer og fortolker av kulturarven. I den
samiske kulturen har primearnearingene og selvforsyningshusholdet vert sentralt for utvikling
og vedlikehold av tradisjonskunnskapen. Tradisjonell kunnskap som gjelder livsriter som
fodsel og ded, vedlikeholdes og viderefores i storre grad enn den delen av
tradisjonskunnskapen som er knyttet til livforhold som pavirkes av den generelle
samfunnsutviklingen. Tradisjonskunnskap kan forklares som en selvsagt kunnskap i aktuelle
kontekster (Sara 2004). Den ble tidligere formidlet gjennom deltakelse i praktisk arbeid og
ved 4 lytte til de voksnes samtaler i og om arbeidet. Sara holder fram at samisk
tradisjonskunnskap ikke bare var praktisk kunnskap, men kunnskap til informasjonsutveksling
og samrading 1 planlegging og vurdering av praktiske oppgaver knyttet til daglig liv og
naringsutevelse. Tradisjon, vurdering og laring knyttet til sentrale arbeidsoppgaver kunne
formidles i samme rom til samme tid i familie eller siida''’ gjennom de voksens samtaler med

barna til stede.

I aksjonsforskningsprosjektet uttrykte hjem og skole bekymring for at den moderne
livsformen skulle fore til at deler av ordforrddet gikk tapt, og dermed viktige sider ved
tradisjonskunnskapen. For foreldregenerasjonen, i hvert fall besteforeldregenerasjonen, var
tradisjonskunnskapen hverdagskunnskap som ble tilegnet i lereprosesser i1 det daglige livet.
Den moderne livsformen har endret bildet. Det er langt feerre som lever av primernaringene.
Tradisjonskunnskapen er pd mange omrader konvertert til formelle kvalifikasjoner som gir
yrkesmessig kompetanse, og gjennom det et livsgrunnlag ved lennet arbeid. Denne prosessen
har fort til at ogsé de samiske samfunnene har blitt en del av utdanningssamfunnet. Bergstrom
(2001) reflekterer over konsekvensene av den avtradisjonalisering av kunnskap som dette har
fort til. Tradisjonskunnskapen er flyttet fra sin opprinnelige kontekst til
utdanningsinstitusjonene. Tidligere larte jentene 4 sy tradisjonsplagg ved & vere til stede nér

medre, tanter, naboer og eldre sgstre sydde. De observerte, horte pa kommentarene som de

"7 Siida var den tradisjonelle samiske samfunnsorganiseringen, og som var tilpasset ressurstilgang og
territorium. En siida besto av flere hushold eller familier som i fellesskap forvaltet et omrdde — som en type
lokaldemokrati med representasjon fra hver familie (Myrvoll 1999:27).
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voksne ga hverandre, de brukte plaggene og sammenlignet med andre som brukte tilsvarende
plagg. Kvalitet ble droftet, kommentert og relatert til ulike personers renommé som syere av
kofter, skaller, pesk etc. Etter hvert fikk jentene prove seg, ofte pa oppgaver som de ikke
kunne klare alene, men det var alltid en mer erfaren i narheten som bistod nar det var
nedvendig. I dag er det mange som tilegner seg denne kunnskapen ved formell opplaring pa
skolen eller via kurs. Nar kunnskapen flyttes fra sin opprinnelige kontekst til en ny kontekst
der den ikke er utviklet eller brukes, oppstér det et skille mellom utvikling og anvendelse av
kunnskap. Det medferer at implisitt kunnskap tematiseres. Det gjor noe med akterene, og
faren er, sier Bergstrom, at kunnskapen i den nye konteksten oppleves som like lite relevant

som annen skolekunnskap.

Tiller og Tiller (2002) skriver om lignende erfaringer med utgangspunkt i en annen nordnorsk
kontekst preget av smé lokalsamfunn. De bruker ord som uniformering og urbanisering av
elevenes skolevirkelighet. Skolens strev for rettferdighet ved at alle elever skal arbeide med
de samme tema uavhengig av den lokale konteksten, kan resultere 1 fremmedgjering.
Resultatene er at mange elever opplever en tiltakende fremmedgjering i1 forhold til egne
livserfaringer som resultat av skolens strev for rettferdighet for alle gjennom likhet i temavalg
og arbeidsform for alle elever uavhengig av den lokale konteksten. Lofotenprosjektet — et
samarbeid mellom flere ungdomsskoler, lokale og regionale myndigheter og representanter
for Universitetet 1 Tromse — hadde som visjon en skole godt forankret i lokale forhold og med
oppmerksomheten rettet mot begrepsdanning og kognitiv utvikling. Utgangspunktet var
hverdagskunnskap i stedet for "ferdige” kunnskaper, men mélet var en systematisering av

hverdagskunnskapen (Hogmo et al. 1981.

Laererne i aksjonsforskningsprosjektet strevde med & realisere den samiske skolen. I
samtalene var de opptatte av samisk sprak, samisk kultur og samiske leeringsformer, samtidig
som skolen fikk kritikk fra noen av foreldrene fordi samisk kultur var lite synlig 1 skolen.
Skolens bestrebelser pé & ivareta tradisjonskunnskap og tradisjonelle samiske leringsformer
var i hovedsak bruk av nzringspermisjoner''® og prosjeker pa skolen relatert til & meste uteliv,
mattradisjoner og hdndverk. Sara (2004) peker pa at skolen ikke har ressurser til & viderefore
den tradisjonelle leeringsformen som krever at ”lerlingen” kan observere og delta over lang

tid 1 en gitt kontekst. Den nye situasjonen har fort til at tidligere tiders tradisjonskunnskap i

""® Hver hest og vér har elevene fri fra ordinzr undervisning for & delta i lokalt naeringsliv.
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dag framstar som ekspertkunnskap hos de som arbeider innenfor f.eks. reindrift, fiske,
jordbruk eller produksjon av bruksplagg og andre bruksgjenstander. Sara utfordrer skolen til &
konsentrere seg om 4 integrere prosjektarbeid og naringspermisjoner i skolens ovrige
virksomhet og pa den méten skape en sammenheng mellom tradisjonskunnskap og skolens
undervisning. Han eksemplifiserer med en utedag der det skulle slaktes rein. Elevene
observerte og reineieren foretok slaktingen uten mange forklaringer. Skolens intensjon var a
formidle tradisjonskunnskap, men ikke & laere ungene 4 slakte - det er en for spesiell kunnskap
for elever i1 grunnskolen. Men, sier Sara, dette var en unik mulighet til 4 leere om et dyrs indre
organer og knytte det an til skolens naturfag- og sprakundervisning ved & styre
oppmerksomheten mot vokabular for reinens indre organer, organenes funksjon, organenes
forhold til hverandre, dyrets kondisjon og tradisjonell utnyttelse av de ulike delene, men

denne muligheten ble ikke tatt i bruk.

Skolens ideal synes & vaere situert leering hvor eleven deltar i praksisfellesskapet som en
perifer, men legitim deltaker (Lave og Wenger 2003). Skolen har ikke mulighet til &
gjennomfore dette av ressursmessige, organisatoriske og eventuelle andre grunner. Skolens
utfordring i sin bestrebelse pé a utvikle gode sprakkunnskaper er & skape gode
opplaeringsforhold hvor det er en forbindelse mellom det kulturelle, det sosiale og individet.
Slik som prosjektskolene beskrev sitt dilemma, stod de i et krysningspunkt der idealet er
situert leering hvor elevens rolle kan karakteriseres ved bruk av en deltakermetafor, og et
sosiokulturelt leeringsperspektiv der tilegnelsesmetaforen''” beskriver elevens rolle. I praksis
vil det alltid veere en kombinasjon av tilegnelse og deltakelse. I begge perspektiv vektlegges
barnets samspill med det kollektive, og pa den maten overfores kunnskap mellom
generasjonene. I det sosiokulturelle perspektivet slik Vygotsky beskriver det, er spraket som
medierende redskap avgjerende. Det fordrer en utvikling fra hverdagsspréket til det kognitive/
akademiske spraket. Nar barnet begynner pé skolen, har det med seg hjemmets og
lokalsamfunnets kulturelle basis tilegnet gjennom egne erfaringer, opplevelser og kunnskap
lagret 1 hverdagsbegreper. Foreldre, slekt, naboer og lokalsamfunnet for evrig har en rolle &
spille i arbeidet med & utvikle barnas begrepsapparat med samiskspraklige symbol ved & skape
samiskspréklige domener i hverdagen. Skolens og leererens oppdrag er & ta barnets sprék i

bruk, og ga veien sammen med barnet fra det situasjonsavhengige til det rekontekstualiserte

119 Betegnelsen deltakermetafor og tilegnelsesmetafor er hentet fra Braten 2002. Primaerkilden er Sfard, A.
(1999): On two metaphors for learning and the dangers of choosing just one. Education Researcher, 27 (2), 4 —
13.
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spraket, fra det emosjonelle til & inkludere det intellektuelle spréket, fra sammenheng mellom
ord og verden til ssmmenheng mellom ord der spraket kan rekontekstualisere erfaringer og
kunnskap. Kort sagt har lereren fatt i oppgave & levendegjore kulturarven ved & vare
veileder, dialogpartner og mediator i arbeidet med & na lererplanens mél om funksjonell

tospréklighet i en utdanningskontekst.

13.4 Veien videre — tre veivisere

13.4.1 Hvor er vi?

I prosjektets andre del ble det stilt spersmal om hva skole, hjem og lererutdanning i
fellesskap kan gjore for & styrke de spraklige forutsetningene for utvikling av lesekompetanse
slik at de svarer til forventinger og krav som ligger i1 skolens faglige opplering. Det burde
kanskje vaert formulert som et spersmél om hva de tre akterene hver for seg og 1 fellesskap
kunne gjore for & realisere lereplanenes mél og hjemmenes og skolens forventninger. Den
opprinnelige formuleringen forsvares med at et ethvert samarbeid krever akterer som kan

arbeide bade pa egen hand og i fellesskap for & lose aktuelle oppgaver.

Aksjonsforskningsprosjektet ble gjennomfort med tre akterer som hadde delvis
sammenfallende og delvis ulike erfaringer og kunnskapsomrader. I forhold til skolens
oppdrag om implementering av laereplanen representerer aksjonsforskningsprosjektet et mote
mellom profesjon og ikke-profesjon. Laereryrket forutsetter en profesjonsutdanning der
kunnskapskravet er det viktigste kjennetegnet. I dette tilfellet er teoretisk kunnskap om sprék,
tospréklighet, lesing og leering sentralt, og erfaring og holdninger som forteller om og pé
hvilken mate den teoretiske kunnskapen skal anvendes i aktuelle kontekster. I forhold til
foreldrenes oppdrag om utvikling av egne barns tospraklige kompetanse og samiske identitet,
innehar foreldrene en unik kjennskap til sine barn og kulturkompetanse relatert til

lokalmiljeets ulike kontekster.

Hovedmélet for felles aksjon var 4 styrke elevenes minoritetsspraklige kompetanse, og midlet
var foreldrenes og lerernes deltakelse 1 endringsprosesser. Slike prosesser forutsetter kritisk
selvrefleksjon og engasjement i prosessen for endring av holdninger og praksis. Forskeren

hadde rollen som kritisk venn” som skulle komme med forskningsbasert kunnskap og
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stimulere til metarefleksjon. Carr og Kemmis (1989)'°

vektlegger tre moment i aksjonen.
Forst nevnt er refleksjon over oppleringens tekniske sider forstitt som formidling av
kunnskap i leringssituasjonen. Det andre er de sosiale sidene ved laeringsprosessen, og for det
tredje den gjensidige pavirkningen mellom opplaringens kunnskapsmessige og sosiale side.
Carr og Kemmis opererer i en skolekontekst. I mitt prosjekt var ulike kunnskaper fra ulike
arenaer ngdvendig 1 forhold til malsetningen. Det krever oppmerksomhet mot
leererprofesjonens faglige kunnskap om sprak og lering, kulturens tradisjonskunnskap og
oppdragelsesmanstre, sprak og sosiale konvensjoner ved valg av sprak i ulike
kommunikasjonssituasjoner, og overtredelser av skolens og hjemmets arenaer i samarbeidet.

P& dette grunnlaget er avhandlingens empiriske materiale beskrevet og presentert som

forskningsresultater'?'.

Refleksjon er et nekkelord i all forskning, og 1 aksjonsforskning er det selve “metoden”
sammen med “aksjon”. Innholdet i refleksjonene var rettet mot flere omréder. Et sentralt
omrade var refleksjoner over hva som pévirket individets valg av kommunikasjonssprak i de
mange formelle og uformelle daglige kommunikasjonssituasjoner, hvilke konsekvenser dette
har for sprakmiljeet i lokalsamfunnet og for utvikling av individets sprdkkompetanse. Et annet
omréde var hvordan akterene sammen kunne stimulere en kultur for spraklig nysgjerrighet
ved & styre oppmerksomheten mot a skape sprakdomener innenfor hverdagens ordinare
virksomheter, og ikke nedvendigvis i forhold til s& mange nye aktiviteter. Oppmerksomheten
ble til en viss grad heller rettet mot holdning enn mot aktiviteter. Det kan virke litt sokt & se
holdninger og aktiviteter hver for seg, men i etterpiklokskapens lys kan en stille spersmél om
ikke oppmerksomheten i langt storre grad skulle vert rettet mot holdningsaspektet framfor
aktivitetsdimensjonen. Lokalsamfunnene og skolene er forskjellige og hjemmene ulike.
Holdninger til sprakets grunnleggende betydning for lering er avgjerende for hvordan
resultatene av samtalene, droftingene og refleksjonene tilpasses de ulike sosiale, kognitive,
fysiske og spraklige kontekster i de ulike lokalsamfunnene. Et tredje omrade gjaldt
oppdragelsesmenstre som medrene hadde overfort fra sin barndom til oppdragelse av egne
barn, men na i en helt annerledes kontekst. De beskrev en oppdragelse fra sin barndom der
dialogen mellom voksne og barn ikke ble oppmuntret. Samtalene var i stor grad preget av
overforing av beskjeder og at barna lyttet til de voksnes samtaler og fortellinger. Fortellingen

var og er sentral 1 overbringelse av kulturelle erfaringer. Det medferte refleksjoner i en av

120 Det vises til kapittel 9.2.2: Fra felteksperiment til deltakende forskning
I Det vises til kapittel 11: Erfaringer fra et feltarbeid
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gruppene over sprakets betydning for og na i oppdragelsen, og det ble konkludert med behov
for nytenkning angdende dialogens plass 1 familiens daglige liv. Et siste punkt var refleksjoner
over baygene de mette 1 arbeidet med & stimulere sine barns samiskspriklige kompetanse. Det
gjaldt forholdet til ny terminologi og dialektforskjeller, mangel pé skriftlig materiale og radio
og tv-program, og ikke minst travle hverdager og de voksnes mangelfulle kompetanse i bruk

av samisk ut over hverdagsspraket.

13.4.2 Hvor skal vi?

En forutsetning for a lykkes med aksjonsforskningsprosjektet var a fa til en felles forstéelse av
forskjellen mellom hverdagssprak og det kognitive akademiske spraket; et oppdrag som
krever at oppmerksomheten flyttes fra konkrete til generelle trekk ved et fenomen.
Laereplanen har gitt leereren i oppdrag a utfylle, systematisere og forklare kulturelle uttrykk.
Det krever abstrahering med utgangspunkt i det kjente og nare, og kan tjene som eksempel pa
utvikling av et kognitivt akademisk sprik. Abstrahering fra det kontekstnare apner for
muligheten til kulturelle sammenligninger mellom ulike samiske samfunn, og ogsa mellom
minoritetssamfunn og majoritetssamfunn, samt minoritetssamfunn i ulike deler av verden. I et
sosiokulturelt leeringsperspektiv er dette en av skolens sentrale oppgaver; a veilede elevene
inn 1 det faglige sprdket med utgangspunkt i barnets sosiokulturelle kontekst. Lererne folte
seg ikke helt fortrolige med oppgaven. Det kan tenkes at de introduserer elevene for
fagspréket uten & vaere bevisste pd at det er dette de gjor. Det er i tilfelle en mer eller mindre
taus kunnskap som larerne har tilegnet seg gjennom bruk av skolebgker og laererveiledninger
og 1 samarbeid med kollegaer. En annen forklaring, eventuelt en tilleggsforklaring, kan vaere
at de faktisk velger 4 bruke begrep fra elevenes hverdagserfaringer fordi elevenes
samiskspréklige kunnskap er svak. De bruker konkretiseringer og forklaringer for & "bare”
elevene med seg sé langt som mulig ved & forenkle spraket. Spraket preges da av
kontekstnerhet. Det er en god pedagogisk regel & finne eleven der vedkommende befinner seg
faglig for en gar videre, men skal en lykkes med skolens oppdrag, forutsettes det en strategi

for veien videre fram mot et rekontekstualisert sprak.

Hovedfunnene i prosjektet kan samles og formuleres 1 tre veivisere som peker framover. Den
forste veiviseren peker mot tre innholdselement. Utgangspunktet for det forste
innholdselementet er leereplanens mél om at bdde samisk og norsk skal kunne vere effektive

redskaper for tilegnelse av ny kunnskap. Resultatet fra prosjektet indikerer at flertallet av
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informantene er bekymringsfullt langt unna mélet. Det aktualiserer behovet for & revurdere
valg av oppleringsmodell. Oppleringsmodellen ma ha som utgangspunkt at det er fa
samiskspréklige domener i de tre lokalsamfunnene. Et hovedspersmal blir da hvordan en i
denne konteksten kan gi en opplaering som forer til et kogntitivt/akademisk skolesprak i
samisk og norsk. Det andre innholdselementet gjelder en avklaring av hjemmenes og skolens
rolle i samarbeidet om barnas/elevenes tospraklige kompetanse. Aksjonsforskningsprosjektet
viste at foreldre og skole tenkte ut fra ulike samarbeidsmodeller, og dette skapte usikkerhet
om béde innhold og form pé samarbeidet. I hvilken grad opererer hjem og skole som
likeverdige samarbeidspartnere, og hvilke konsekvenser har en slik samarbeidsmodell for
arbeidet fram mot funksjonell tospréklighet? Eller samarbeider hjem og skole ut fra en
separasjonsmodell? Hvis si er tilfelle, hvilke tanker har foreldrene om egen og skolens rolle i
arbeidet med tospriklighet, og vise versa? Et siste innholdselement gjelder lokalsamfunnet og
massemedias rolle i arbeidet med vitalisering av samisk sprék. Juridiske rettigheter for valg av
opplaeringssprak og lokale intensjonsvedtak om & vaere en tospraklig kommune, er ikke
tilstrekkelig for & lykkes. Det kreves menneskelige, faglige og ekonomiske ressurser som
resulterer 1 utvikling av leeremidler og lesestoff med variasjon i tema og spréak for & inkludere
alle de samiske samfunnene. Foreldrenes kritikk av de samiske massemedienes mangelfulle
dekning fra de samiske omréddene som er dominert av norsk sprak og kultur, er alvorlig sett ut
fra et vitaliseringsperspektiv. Ikke bare elevene, men alle samiskspraklige i disse omradene
trenger 4 hore om aktuelle saksfelt i deres lokalsamfunn pd samisk. Det er flere grunner til
dette, men i forhold til denne avhandlingens tema, er det viktig for utvikling av det
samiskspraklige vokabular som bade foreldre og informanter kan kjenne igjen i mete med

skolebgkene.

Den andre veiviseren peker mot forskningsaspektet. Prosjektet har vist at skole og hjem
trenger en tredje part i utvikling av samarbeidet om elevenes tospréklige opplering. Det
gjelder bade oppstart av prosjekt, og ikke minst gjennom prosessen. Prosjektet har imidlertid
ogsa vist at dette ikke er tilstrekkelig hvis prosjektet ikke forankres lokalt. Spraklig
vitalisering innebarer krevende prosesser i et langt tidsperspektiv. Det krever kunnskap om
tospraklig utvikling og utvikling fram mot avanserte skolespraklige ferdigheter. Det krever
prioritering 1 valg og bruk av sprék i hverdagen. Et generelt spraklig perspektiv pa
hverdagslivet er nedvendig. Videre krever det aktivering av lokalmiljeet og de spraklige
ressursene som finnes der. Innenfor foreldre- og laerergruppen er det ulike holdninger til et

slikt samarbeid. Noen lar seg engasjere i nytenkning der tradisjonelle menstre sees i lys av
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nye forutsetninger og utfordringer sammenlignet med livssituasjonen til tidligere
generasjoner. Utfordringen er & finne balansepunktet mellom tradisjon og fornyelse. Andre
reagerer med tilbaketrekning fordi de opplever at skole-hjem samarbeidet krever at hjem og
skole beveger seg inn pa hverandres domener, og det oppleves fremmed. Oppgaven til den
tredje part i samarbeidet blir & initiere, motivere, reflektere og fortolke sammen med de andre
akterene. Skal samarbeidet lykkes, er det nedvendig at alle samarbeidende partnere ser sine
bidrag som likeverdige, om kunnskapskilden er personlige erfaringer eller formelle studier.
Samarbeidet m4 ha en slik karakter at det tilferer alle deltakere ny emosjonell energi — en
positivt felles opplevelse av at det en gjor er viktig og riktig. En slik empowerment-holding”

vil virke mobiliserende (Starri 2007).

Den tredje veiviseren markerer leererutdanningens rolle. Larerutdanningen ma bidra pé to
omréder. Det ene omridet gjelder undervisning av egne studenter innenfor tema knyttet til
utviklingen fra hverdagssprak til skolesprak. Temaet ma fa tilstrekkelig oppmerksomhet slik
at studentene har en faglig trygghet pa dette feltet nar de skal ta ansvar som larere med de
spesielle utfordringene dette representerer i en tospriklig kontekst. Det andre oppdraget til
lererutdanningen utfordrer lererutdannernes kulturelle kompetanse. De fleste lererutdannere
har sin bakgrunn og utdanning i et system preget av majoritetskulturens tenkemate, og det er
derfor en utfordring 4 se at ikke alle lererstudenter eller deres framtidige elever deler
majoritetens tenkemite om hva som er viktig kunnskap, og hvordan kunnskap best formidles.
Laererutdanningen har en jobb & gjore i arbeidet med & bista leererstudentene i & tenke
gjennom andre tilnaerminger til opplering. Et eksempel her er & reflektere over en
presentasjon av larestoff preget av kontekstneerhet gjennom bruk av fortelling framfor et
teoretisk utgangspunkt i kunnskapsformidlingen. I en tradisjonell samisk kontekst har en
brukt fortelling til & formidle erfaring. Fortellingen skjerper oppmerksomheten hos bade
forteller og lytter og apner for refleksjon over erfaringer som elevene har tilegnet seg gjennom
deltakelse 1 kulturens tradisjonelle aktiviteter. Fortellingen representerer en helhetstenkning i
tilneermingen til leerestoffet til forskjell fra en mer fragmentert presentasjon oppdelt i fag, og

der sammenhengen i virkeligheten mé settes sammen 1 ettertid.

Tokulturelle samfunn representerer alltid interessante og utfordrende oppgaver
lererutdannere, nettopp fordi ulike perspektiv metes. I avhandlingens prosjekt er dette
aktualisert ved opptatthet av tradisjonskunnskap i skolens formidling av kunnskap pd den ene

siden, og pa den andre siden opptatthet av teoretisering gjennom strukturering og
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systematisering av begrepssystemer. Det samiske samfunn har erfaringer og kunnskaper som
er av uvurderlig verdi for lererutdanningens oppdrag overfor den generelle flerkulturelle og
flerspréklige norske virkelighet. Motet mellom en annen kulturs tradisjonskunnskap og det
vestlige skolesystemet reiser mange viktige spersmal. Det gjelder spersmél om innholdet i
tradisjonskunnskap. Et av skolens hovedoppdrag er begrepsutvikling, og erfaring og begrep er
gjensidig avhengige av hverandre. Et annet spersmdl som da aktualiseres, er hvilken rolle
foreldre, slekt, lokalsamfunn og skole skal ha i formidling av tradisjonskunnskap.
Utgangspunktet for skolens oppdrag er & formidle kunnskap i1 den kulturelle konteksten skolen
befinner seg i, men kunnskapen ma samtidig overskride den konkrete konteksten. Dette
prosjektet peker mot en fortsettelse der overskriften godt kunne veert: Fra dagligliv til skole
som leeringsarena - en akademisering av tradisjonskunnskap. Problemstillingen er generell 1
den forstand at den representerer et mote mellom tradisjon og modernitet. Nar
lererutdanningen har som oppdrag a gjere sin undervisning for lererstudentene praksisnar og
styre forskningen mot praksisfeltets behov, fordrer det en gjennomtenkning av veien fra det
kontekstnere til frigjoring fra det kontekstuelle utgangspunktet for & kunne anvende
kunnskapen 1 nye kontekster. I denne prosessen ligger det en bevisstgjoring av eget stisted og

berikelse 1 moate med det andre.

Avslutningsvis kan det vare grunn til & vende blikket ut over grunnskole og lererutdanning.
Mote mellom tradisjonskunnskap og arbeidet med & utvikle ny kunnskap skjer pa flere
arenaer. Reindriften, selve symbolet pa samisk tradisjonskunnskap, har tatt i bruk ny
teknologi og tilpasset den sitt behov. Samisk sprak er fortsatt fagspraket. Kkunnskap om
terreng, vurdering av ver og flytteforhold og reinens trekkmenster er eksempler pé
tradisjonskunnskap som formidles til nye generasjoner gjennom deltakelse i arbeidet og den
informasjonsutveksling og de vurderinger som skjer gjennom samtaler og fortellinger.
Samtidig er ny teknologi tatt i bruk og blitt nedvendige arbeidsredskap; scooter til transport,
mobiltelefonen til kommunikasjon og datamaskinen til eremerkeregistrering og nedvendig
administrasjon og ekonomisk forvaltning. Det er imidlertid ikke bare tradisjonsnaringer som
har tatt 1 bruk ny teknologi, ogsé teknologiintensivt naeringsliv ettersper tradisjonskunnskap.
P4 Samisk skolekonferanse i Tromsg i desember 2006 var senioringenier og leder for Nord-
Norges storste radgivningsbedrift for oljeindustrien, Johan Petter Barlindhaug, invitert for &
snakke om kunnskap i nordomradene. Han var opptatt av koblingen mellom

tradisjonskunnskap og teknologi og konkretiserte det til oljeindustriens behov for kunnskap
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om kulde og merketid i arktiske omrader. En bevisstgjering og begrepsfesting av

tradisjonskunnskap kan kvalifisere samisk ungdom for framtidens naringsliv.

Naér foreldrene i1 aksjonsforskningsprosjektet ettersper skolens ivaretakelse av
tradisjonskunnskap, er det en utfordring som bade den lokale skole og
leererutdanningsinstitusjonene beor ta til seg for videre refleksjon. Oppmerksomheten ma rettes
bade mot tradisjon og skolens spesielle oppdrag 1 utdanning av elever i en gitt kulturell
kontekst og med et framoverrettet blikk. Spersmalet er ikke enten tradisjon eller modernitet,

men tradisjon i en moderne verden.
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VEDLEGG 1

Intervju av foreldre angidende den minoritetsspriklige situasjonen

1. Hvordan vurderer du/dere den samiskspriklige situasjonen i kommunen?

Eventuelle oppfolgingsspersmal:

a) I hvilke sammenhenger brukes samisk i din kommune?

b) Hvordan vurderer dere forskjellene mellom generasjonene nér det gjelder bruk av
samisk sprak?

¢) Hvis dere sammenligner bruk av samisk for 10 ar siden og i dag, hvordan vil dere
beskrive forskjellene i bruk av samisk?

d) Hvis du skulle spé 10 ar inn 1 framtiden: Hvordan tror du/dere bruken av samisk sprak
da er her i kommunen?

2. Hvordan vil du/dere beskrive den samiskspriklige situasjonen i egen familie?
Eventuelle oppfolgingsspersmal:
a) Snakker begge foreldre samisk?
b) Hvordan vil dere vurdere egne sprakferdigheter i samisk?
: Kan samisk godt bdde muntlig og skriftlig.
: Kan delta i samtaler om alminnelige dagligdagse forhold uten vansker.
: Forstar det meste, men snakker helst ikke.
c) [Ihvilke situasjoner bruker slekt og naboer samisk?

3. Hvordan vurderer du/dere barnets sprikkompetanse?
Eventuelle oppfolgingsspersmal:
a) Vurderer dere samisk eller norsk til & vaere barnets sterkeste sprak?
b) Hvordan vil dere beskrive barnets kunnskaper i samisk?
: han/hun klarer seg godt i alminnelige daglige samtaler
: han/hun forstar det meste, men sier en del feil nar det snakker
: han/hun forstar, men snakker lite samisk
c) Hvor ofte herer barnet samisk til daglig?
: ofte
:av og til
: nesten aldri
d) I hvilke situasjoner snakker barnet samisk?
e) Er det noen personer som barnet alltid har snakket samisk med?
f) Viser barnet interesse for & se pa samisk barne-TV, lese samiske barnebeker, hore pa
sameradioen, kikke i samiske aviser og lignende?
g) Viser barnet interesse for norske barnebeker, avviser, blader og lignende?
h) Hvordan vil dere beskrive deres barns interesse for lesing og skriving?
- Leser han/hun noe utenom leksene?
- Bruker han/hun biblioteket eller bokbussen?
- Liker han/hun a bli lest for?

4. Hyvilke tanker gjorde dere i forbindelse med valg av samisk som
oppleeringssprak?

Eventuelle oppfolgingsspersmal:

a) Har dere flere barn som har samisk som opplearingssprak pé skolen?

b) Hvorfor har dere valgt samisk som oppleringssprék for barnet/a deres?

¢) Har dere noen rad til nye foreldre om hva de kan gjere for at barna skal lere samisk?
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VEDLEGG 2

Intervju med leererne angidende informantenes minoritetsspraklige
kompetanse (3. klasse)

I: Hvordan vurderer du de muntlige samiskspraklige ferdighetene til NN?

Eventuelle oppfolgingsspersmal:
1) Hvordan vurderer du NNs sprékforstaelse?
a) Forstér eleven daglig tale som enkle beskjeder, praktiske spersmal m.m.
ofte: av og til: nesten aldri:

b) Forstar eleven faglig framlegg som larerens undervisning om et tema, samtaler ned

utgangspunkt i undervisningen, innholdet i en heytlesningsbok o0.1.?
ofte: av og til nesten aldri:

¢) Annet?

2) Hvordan vurderer du elevens bruk av samisk i tale?

a) Svarer eleven med samisk pa henvendelser pa samisk?

nesten alltid: av og til: nesten aldri:

b) Hvordan vil du karakterisere elevens svar?
a. eleven svarer med korte ytringer som ofte er grammatisk korrekt:

b. eleven svarer med korte ytringer som ofte ikke er grammatisk korrekte:
c. eleven bruker starre spraklige enheter som ofte er grammatisk korrekte:

c¢) Annet?

3) Hvordan vurderer du elevens norskspraklige kompetanse?

- som normalt for alderen

- noe svakere enn en vil finne 1 enspraklige miljo

- eleven har sprakvansker uavhengig av om det er samisk eller norsk
Annet?

II: Hvordan vurderer du de skriftlige sprikferdighetene pa samisk til NN?

Eventuell oppfelgingsspersmal:
1) Hvordan vurderer du elevens leseforstaelse?
a) pa kartleggingsprover
sveert god: normalt for alderen: dérligere enn normalt:

b) av tekster i lerebeker
sveert god: normalt for alderen: darligere enn normalt:

c) skjennlitterere tekster
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sveert god: normalt for alderen: darligere enn normalt:

d) Annet?

II1: Hvordan vurderer du de kommunikative ferdighetene pa samisk til NN?

Eventuelle oppfolgingsspersmal:
1) Ihvilke situasjoner kommuniserer eleven pa samisk?

2) Tar eleven noen ganger initiativ til 8 kommunisere pa samisk?
a) ofte b) av og til ¢) nesten aldri

3) Annet?
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VEDLEGG 3

Invitasjon til mete om tilbakerapportering etter fase I

Til
Rektor v/.........

Deres ref.: Vir ref.: Dato: 24.03.2004

Jeg takker alle parter for samarbeidet vi hadde ved gjennomfgring av
leseobservasjonene da ............. gikk i 3. Rapporten er na ferdig, og jeg vil gjerne
hold Igftet mitt om a gi en tilbakemelding om elevenes lesekompetanse. Jeg haper at
vi kunne fatt til et felles magte med alle bergrte parter. Jeg vil ta telefonisk kontakt
med skolen for & finne en havelig dato og et hgvelig tidspunkt som kan passe for alle.
Allerede na antyder jeg at tirsdag og onsdag etter paske (13. og 14. april) passer bra,
alternativt 3.-4. juni for skole ........ 0g 24.-25. mai, alternativt 10.-11. juni for skole

Sametinget har na bevilget midler til en oppfalging av prosjektet. Samtidig med
tilbakemeldingen fra forrige prosjekt, ansker jeg derfor & presentere innhold og plan
for en videre oppfalging av elevene og deres leseutvikling. Jeg haper derfor at vi kan

fortsette samarbeidet.

Vennlig hilsen
Jorun Hgier Kjglaas
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VEDLEGG 4

Brev med plan for viderefering av arbeidet med lesekompetanse

Sametinget — Opplaringsavdelingen

9520 Kautokeino

Hogskolen i Tromse

9293 Tromse 6. sept. 2004

Foreldre .........

Foreldre ........

Angiende undersokelse av lesekompetanse

Jeg viser til brev av 24. mars angdende mote om tilbakemelding fra fase I 1 prosjektet og plan

for videre oppfelging, og mete om samme sak 3. og 4. juni — 04.

Bakgrunn for prosjektet

Da hovedprosjektet startet opp, kom det tilbakemeldinger fra noen av skolene om at elevene
hadde en annen spraklig bakgrunn enn flertallet av elevene. Sametinget satte da inn to tiltak.
Det ene var gkt veiledning til leererne, og det andre var et prosjekt der elevenes leseutvikling

ble fulgt tettere. Det planlagte prosjektet er et resultat av det siste.

Fasel

I fase I ble det gjort en vurdering av elevenes leseutvikling. Hovedkonklusjonen er at de 1
slutten av 3. klasse leste teknisk svert bra, men at leseforstielsen var svakere ved lesing av
samiske skoleboktekster beregnet for klassetrinnet enn den var ved lesning av tilsvarende

norske tekster.

Det er skrevet en rapport fra denne delen. Det ble gjort rede for innholdet i rapporten pé

metene 3. og 4. juni, og rapporten ble samtidig overlevert til de foreldrene som kunne meote.
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Rapporten felger vedlagt til de som ikke kunne delta pd metene i juni. Det ble samtidig
orientert om planen for fase II. De foreldrene som var til stede, var positive til en videre
oppfelging. Det ble gitt en kortversjon av resultater og planer til lerer ....... pa telefonen.

Ogsé hun var interessert i et videre samarbeid.

Fase 11

Sametinget har bevilget prosjektmidler til en fase II i prosjektet. I fase II er oppmerksomheten
rettet mot utvikling av den delen av ordforrdd som er spesielt viktig for den faglige

utviklingen, og forstaelse av fagtekster fra boker beregnet for alderstrinnet. Fase II gér fra juni
til desember —04. I juni ble en norsk utgave av kartleggingen gjennomfort. I oktober vil det bli

gjennomfort en tilsvarende kartlegging pa samisk, og i november for begge sprak.

Fase 111

A f4 et s klart bilde som mulig av situasjonen er viktig, men det er minst like viktig 4 se hva
en kan gjore med situasjonen. Det er derfor planlagt en fase I1I der hovedintensjonen er & se
hva hjem, skole og lokalsamfunn kan gjere sammen for & styrke elevenes tospraklighet. Et
godt ordforrad er avgjerende for at spraket kan bli et effektivt hjelpemiddel til & tilegne seg ny
kunnskap. Fase III vil bli gjennomfert i lapet av 2005.

Videre framdrift

Det ble gitt noe informasjon om fase III pa metene i juni, men en mer detaljert informasjon
om denne fasen er lagt til hosten —04. Fase III er planlagt 4 starte 1 februar og gé fram til
september 1 2005, med nedvendig for- og etterarbeid for prosjektleder. Programmet for turene
til ........ denne hesten er derfor 3-delt. For det forste & gjennomfere videre kartlegging av
ordforrad og leseforstdelse. For det andre & gjennomfere et intervju med lerer og foreldre der
temaet er hjem — skolesamarbeid. For det tredje 4 fa til et felles mote angdende planene for
fase I11, dvs. ....... skole ved rektor og lerer ...... , foreldrene til ...... y eeeene 0g .ouvnnn. og

lokalsamfunnet representert ved Spraksenteret.

Tidsplanen ser da slik ut:
6.-8. oktober:
- Onsdag 6. oktober om ettermiddagen: Felles mote med alle bererte planer for &

orientere om fase III. Mélet er 4 fa til en avtale om videre samarbeid om fase I1I. Jeg
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regner med at vi kan holde metet pé skolen. Jeg foreslar kl. 1900 og med en
tidsramme pé inntil 2 timer.

- Torsdag 7. oktober: Intervju med foreldrene om hjem-skole-samarbeid pa tidspunkt
som passer for den enkelte. Intervjuet vil ta ca. /2 time

- Fredag 8. oktober: Kartlegging av elevene

Jeg haper at det er mulig & mete alle 1 lopet av disse dagene. Hvis noen er bortreist f.eks.

torsdag, kan intervjuene flyttes til onsdag eller fredag ettermiddag.
November:
- Ny kartlegging 11. november

- Eventuelle avklaringer for fase I1I

Jeg ber om tilbakemelding innen 20. september pad om datoene i oktober passer slik at det blir

mulig & gjennomfere programmet.

Vennlig hilsen

Jorun Hoier Kjolaas

e-post: jorun.h.kjolaas@hitos.no

telefon: 901 511 36 eller 77 66 04 15

post: Jonas Liesgt. 41, 9009 Tromse

Kopi:
Koordinator for skolesaker v/..........
Sametinget — Opplaringsavdelingen

Kirsten Wirkola, Nordnorsk kompetansesenter
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VEDLEGG 5

Invitasjon til foreldre i 6. og 7. klasse om deltakelse i prosjektet

Til foreldre pa 6. og 7. klassetrinn

veeeeee. Skole

......... skole, Sametinget og Hogskolen i Tromse har en tid samarbeidet om et prosjekt rettet mot 5.
klassetrinn. Fra januar gér prosjektet over i en ny fase og vi ensker & invitere foreldrene til elevene i 6.

og 7. klasse til & delta i prosjektet.

Bakgrunnen for prosjektet er generell kunnskap om tospraklighet og skoleresultater fra internasjonale
og nasjonale undersgkelser. Vi ser at elevenei ......... er i en spraklig sarbar situasjon. Vi har

imidlertid tro pé at det er mulig & pavirke situasjonen positivt ved & arbeide sammen.

Intensjonen med prosjektet "Samiski ......... ” er & fa til en felles forstdelse mellom foreldre, lerere og
spraksenteret om behovet for & skape flere samiskspréklige arenaer, bade for daglig kommunikasjon
og som hjelpemiddel til 4 tilegne seg ny kunnskap fra f.eks. radio, aviser, internett og leerebgker om
samfunnet, natur, milje og andre omrader. Arbeidsformen er faglige innspill pa felles meter, i
fellesskap finne ideer til hvordan dette kan gjoes i hverdagen og dele med hverandre de erfaringene

som gjores.

En forutsetning for & kunne gjennomfere prosjektet er at en har tid til & delta pa to meter i méneden fra
januar til oktober i 2005 (med unntak av mars, juni, juli og august). Videre er det en forutsetning at en
har energi til & utprove ideene i mellomperioden. Det er ogsé nadvendig & gi tillatelse til & ta en

tospraklig preve pa elevene i 6. og 7. klasse.

Forste metet 1 prosjektgruppa er onsdag 12. januar kl. 1830-2030pa .......... skole. Plan for metet er:
1) Informasjon om prosjektets faglige plattform
2) Konkretisering av arbeidet i den forste perioden
3) Beskrivelse av arbeidsformen

4) Mgteplan for véren

Vi haper at sd mange som mulig kan tenke seg a delta. Vi ber om at dere gir beskjed til Laila Smuk om

dere ensker a veere med i prosjektet.
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VEDLEGG 6

Invitasjon til skole B om deltakelse i prosjektet

Rektor Jorun Hgaier Kjolaas prosjektleder
Til foreldre som har barn i samisk 3.-7. klasse ved ....... skole
Heogskolen i Tromsg, Sametinget og to skoleri ......... har en tid samarbeidet om et prosjekt der

oppmerksomheten har vert rettet mot lesekompetansen til elever pa 3. og 5. klassetrinn. Bakgrunnen

for prosjektet er generell kunnskap om tospraklighet og skoleresultater fra internasjonale og nasjonale
undersekelser. Vi ser at elevene i omrader der norsk sprak dominerer er i en spréklig sarbar situasjon.
Vi har imidlertid tro pé at det er mulig & pavirke situasjonen positivt ved at foreldre og skole arbeider

tettere sammen om spréklig stimulering.

Prosjektenei ......... gar over i en ny fase fra januar 2005. Intensjonen er & fa til en felles forstaelse
mellom hjem og skole om behovet for & skape flere samiskspraklige arenaer, bade for daglig
kommunikasjon, men ogsé for bruk av ’skolesprak™ slik at samisk blir et effektivt hjelpemiddel til &
tilegne seg ny kunnskap fra f.eks. fra radio, aviser, internett og leerebgker om samfunnet, natur, miljo
og andre omrader. Arbeidsformen i prosjektet er faglige innspill pé felles meter, i fellesskap finne

ideer til hvordan dette kan gjoes i hverdagen og dele med hverandre de erfaringene som gjores.

En forutsetning for & kunne gjennomfere prosjektet er at en har tid til & delta pa to meter i méneden fra
januar til oktober i 2005. Videre er det en forutsetning at en har tid og energi til & utpreve ideene i
mellomperioden. Det er ogsa nedvendig & gi tillatelse til & gjennomfore en tospraklig prove pa

elevene.

Det inviteres til et orienteringsmetet pa ......... skole tirsdag 18. januar kl. 1900. Innholdet pa matet
vil bli:

1) Informasjon om prosjektets faglige plattform

2) En narmere beskrivelse av arbeidsformen

3) En meateplan for varen hvis det er interesse for & delta

Vi haper at s& mange som mulig kan tenke seg & delta.

Tromse 6. desember 2004

Rektor Prosjektleder
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Vedlegg 7: Detaljer fra leseobservasjonene (3. klasse)

Leseobs. 1 Leseobs. 2 Leseobs. 3 Leseobs. 4 Leseobs. 5 Leseobs. 6
(norsk) (norsk)

Elev 1

Avkoding:

-ortografisk 85 % 85 % 98 % 87 % 98 % 99 %

-feil 3% 1% 1% 4% 1% 1%

Forstéelse 13 % 1:17 % 38% 27 % 37% 60 %
2:25%

Elev 2

Avkoding:

-ortografisk 91 % 88 % 98 % 79 % 94 % 100 %

-feil 2% 1% 2% 2% 3% 3%

Forstaelse 9 % 1:- 23 % 1: 11 % 43 % 60 %
2:8% 2:11 %

Elev 3

Avkoding:

-ortografisk 63 % 66 % 75 % 76 % 74 % 80 %

-feil 14 % 10 % 16 % 8% 5% 10 %

Forstaelse 16 % 1: 16 % 41 % 18 % 41 % 60 %
2:24 %

Elev 4

Avkoding:

-ortografisk 69 % 81 % 96 % 77 % 88 % 99 %

-feil 5% 5% 4% 11% 8 % 0%

Forstaelse 8% 1: - 33 % 1: 18 % 1: 6% 1: 6%
2:13% 2:31% 2:20% 2:20 %

Elev §

Avkoding:

-ortografisk 87 % 84 % 100 % 87 % 100 % 100 %

-feil 1% 1% %

Forstaelse 9% 1:9% 43 % 1: 9% 1:12% 50 %
2:25% 2:9% 2:25%

Elev 6

Avkoding:

-ortografisk 58 % 72 % 96 % 80 % 87 % 99 %

-feil 8 % 8 % 2% 15 % 9% 1%

Forstaelse 5% 1:- 42 % 1:13% 1: 6% 52 %
2:25% 2:27 % 2:25%

274




Vedlegg 8:

Trekk ved fortellingstekstenes lesbarhet

Leseobs.1 |Leseobs.l1 |Leseobs.2 |Leseobs.3 |Leseobs.4 |Leseobs.5 |Leseobs.6

A A norsk norsk
Antall ord: 174 171 145 451 133 120 198
Ordlengde:
1-stavelse 36% 36 % 34 % 62 % 23 % 37 % 64 %
2- 7 49 % 49 % 50 % 35% 50 % 54 % 31%
3- 7 7% 11 % 12 % 2% 14 % 7% 5%
4- 7 - 4% 3% 1% 12 % 3% 1%
5- 7 1% 1% 1% - - - -
6- 7 - - - - 1% - -
bokstaver:
1-stav.ord 3 2,7 2,8 2,6 2,8 2,4 2,4
2-stav. ord 6 5.9 5,8 5 4.5 6,5 2,8
Antall
ytringer 22 15 15 35 15 14 14
Ord pr ytring

7,9 11 9,6 12,9 8,7 8,6 14
Leddsetning |28 29 25 62 22 22 22
Leddsetning
pr. ytring 1,3 1,9 1,7 1,8 1,5 1,6 1,6
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VEDLEGG 9

Intervju med foreldre, lerer og rektor om skole—hjem-samarbeidet

TEMA:
PERSPEKTIV OG MODELLER FOR SAMARBEID
1) Hvem har ansvaret for barnas opplering hvis vi inkluderer bade kunnskap, sosialt
samspill og sprakutvikling inn i oppleringsbegrepet?
2) Huvis ansvaret er delt, hvem har ansvar for hvilke omrider?
3) P4 hvilken mate samarbeider man om de omradene der hjem og skole har et felles
ansvar?
4) Er det andre samarbeidspartnere det kunne vare aktuelt & trekke inn 1 hjem-skole-
samarbeidet?
5) Gjelder rektor:

Hvis du né tar rektors perspektiv, er det noe du vil tilfeye eller sagt annerledes?

TEMA:
ROLLER I SAMARBEIDET
6) Hvem tar vanligvis initiativ til samarbeidet?
7) Hvor metes man?
8) Hvem klarlegger hva man skal samarbeide om?
9) Hvordan vil du beskrive din rolle i samarbeidet?
10) Hvordan vil du beskrive skolens rolle 1 samarbeidet?

11) Hvilken rolle ville eventuelle andre samarbeidspartnere kunne ha?

TEMA:
HOLDNINGER TIL SAMARBEIDET
12) Hva er du spesielt fornoyd med i samarbeidet slik det fungerer na?
13) Hva tenker du om omfanget av samarbeidet — tar det for mye tid, er passelig eller kan
du tenke deg & bruke mer tid pa samarbeidet?
14) Hvilke visjoner har du for samarbeidet mellom hjem og skole?
15) Hva ville de forste skrittene vare mot realisering av visjonen?
- Hva ville din rolle som foreldre/lerer vaere?

16) Hvilke forutsetninger méatte vare pa plass for & gjere dette i praksis?
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17) Kunne det vaere hensiktsmessig med en annen fordeling av ansvar for samarbeidet,
f.eks.:

- mer innflytelse til foreldrene

- mer innflytelse til leerer

- mer innflytelse til rektor

- mer innflytelse til andre samarbeidspartnere

18) Hva tenker du om formen pd samarbeidet:

- forholdet mellom konferanser og klasseforeldremater

- forholdet mellom klasseforeldremeter og meter for alle foreldre ved skolen

- forholdet mellom meter og skriftlig informasjon

19) Gjelder rektor:

Hvis du né tar rektors perspektiv, er det noe du vil tilfoye eller sagt annerledes?

TEMA:
HVA ER RESULTATENE AV SAMARBEIDET
20) Pa hvilken méte er samarbeidet viktig for ditt barn/din elev?
- Tror du at samarbeidet pdvirker skoleresultatet til ditt barn/din elev?

- Hva matte en da samarbeide om?

TIL REKTOR:
21) Hva er rektors rolle i samarbeidet?
22) Hvilke prioriteringer gjor skolen i samarbeidet mellom skole og hjem?
23) Hvilke andre samarbeidspartnere har skolen enn hjemmene?
24) Hvis vi retter oppmerksomheten mot tospréklighetsomrédet, er det andre
samarbeidspartnere det er aktuelt & samarbeide med?

25)Hva ma til for & fa i gang et slikt samarbeid?
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VEDLEGG 10

EN LITEN SPORREUNDERSOKELSE OM BRUK AV SPRAK

Jeg leser bare hvis jeg mé

Jeg liker & prate med andre om
de bokene jeg har lest

Jeg ville vare glad hvis noen gav
meg en bok 1 presang

Jeg liker & lese

I dag har jeg snakket mest norsk 1 friminuttene

Jeg liker best 4 lese 1 blader
De fleste bekene jeg leser er pa samisk
Jeg leser oftest norske baker

Nér jeg er ssammen med venner om
ettermiddagen, snakker vi nesten alltid samisk

Vanligvis snakker jeg mest samisk i friminuttene

Jeg synes lesing er kjedelig

Nar jeg sender SMS-meldinger, bruker jeg
mest samisk

Nér jeg chatter, bruker jeg bare norsk

Nér jeg snakker med andre om hva jeg har sett pd TV,
bruker vi norsk nar programmet har vart pa norsk.

Naér jeg chatter, bruker jeg samisk av og til

SANT

SANT

SANT

SANT

SANT

SANT

SANT

SANT

SANT

SANT

SANT

SANT

SANT

SANT

SANT

USANT

USANT

USANT

USANT

USANT

USANT

USANT

USANT

USANT

USANT

USANT

USANT

USANT

USANT

USANT
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Nér jeg er sammen med venner om
ettermiddagen, snakker vi mest norsk SANT USANT

Noen ganger sender jeg SMS-meldinger pa norsk SANT USANT
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