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Tospraklegheit og metasprakleg medvit

Av Nils Dannemark
Sami Allaskuvla / Samisk hegskole

Samandrag

I norske skolar der elevane har samisk som opplaeringssprak og fyrstesprak,
far elevane andrespraksopplaring i norsk. Fram til 1975 vart dei same leae-
replanane nytta i samisk distrikt som elles i Noreg. I 1975 vart det opna for
a nytte eigne planar i visse emne, m.a. i norsk. Norsk vart da oppfatta som
eit fremmendsprak. I 1985 vart termen *andresprak’ introdusert offisielt.
Lareplanverket 2006 legg vekt pé eit kontrastivt perspektiv. Elevane skal
f4 trening i & jamfere sprék og kulturelle fenomen. Dette perspektivet er
nytt i planane, og vil vera nytt bade for elevar og laerarar. Denne artikkelen
er bygd pa observasjonar fra norsktimar i ein samisk skole i Noreg. Mélet
med artikkelen er & peike pa situasjonar som eignar seg for & drive med
komparative aktivitetar, og a syne korleis ein kan grunngje slike aktivitetar
lingvistisk og pedagogisk. Elevane sit allereie med mykje kunnskap om
spraklege og kulturelle skilnader, og artikkelen dreftar korleis slik kunn-
skapen kan integrerast i det som gér fore seg i klasserommet.

Nokkelord: Leerveplanar, kontrastiv undervisning, samiskoppleering, norsk-
oppleering

Innleiing

Synet pa kva rolle norsk sprék skal ha i skolen i samiske strok i Noreg, har
endra seg gjennom den tida det har funnes offentleg skole i Noreg. Lenge
var den vanlegaste oppfatninga at eitt av spraka métte sigre. I korte periodar
har mélet vore at all opplering skulle ga fore seg pa samisk. I det meste av
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denne tida har styresmaktene likevel sett det som eit ideal at oppleeringa gar
fore seg pa norsk. Fyrst i siste halvdelen av 1900-talet vart det aktuelt & sja
tospraklegheit som ei loysing bdde for individet, oppleringa og for sam-
funnet elles.

Den fyrste eigne leereplanen for samisk opplering i Noreg kom i 1997.
I denne planen er det sett opp som eit méal for elevar som har samisk som
fyrstesprék i skolen, at dei gjennom fyrstespraksopplaringa skal fa ”kunn-
skap og ferdigheter som kan vaere en plattform for videre leering i og utenfor
skolen og gjere dem til aktive deltakere i samfunnet” (Det samiske Ilcere-
planverket for den 10-drige grunnskolen 1997: 124) Planen oppfattar sa-
misk som “et redskap til & skaffe seg okt innsikt og kunnskap” (sst.: 125).
Samisk skulle ifolgje dette leereplanverket vera eit identitetsfag, opplevings-
fag, danningsfag, kulturfag, dugleiksfag og kommunikasjonsfag (sst.: 119),
pa same viset som norskfaget for elevar som folgde Leereplanverket for den
10-arige grunnskolen (Leereplanverket for den 10-drige grunnskolen 1997:
1111).

Leereplanverket for Kunnskapsloftet — samisk (2008) (etter dette omtalt
som LKO06—samisk) har p& same vis som Det samiske lcereplanverket for
den 10-drige grunnskolen 1997ein eigen norskplan for elevar med samisk
som fyrstesprék, og ifelgje denne planen skal ”[n]orskfaget (...) sammen
med faget samisk legge grunnlaget for utvikling av elevenes funksjonelle
tospraklighet” (LK06—samisk: 67). I denne planen er det sett opp kompe-
tansemal etter andre, fjerde og sjuande steg i barneskolen. Det vil seia at
ein skal arbeide for & na desse kompetansemala pd hevesvis fyrste og andre
steget, tredje og fjerde steget og femte, sjette og sjuande steget. Alle tre gon-
gene er det sett opp kompetansemaél som foreset at elevane kan samanlikne
norsk og samisk sprék, altsd ha utvikla komparative ferdigheiter. Etter andre
steget skal elevane kunna ”samtale om norsk sprak og i1 hvilke situasjoner
man bruker norsk og samisk” (LK06—samisk: 70). Etter fjerde arssteget skal
elevane kunna ’samtale om og sammenligne norsk og samisk sprik og kul-
tur ut fra egne erfaringer” (sst.: 71) og etter sjuande arssteget skal dei ’for-
klare ved hjelp av begreper fra grammatikk og tekstkunnskap hvordan
tekster er bygget opp og samtale om forskjeller mellom norsk og samisk”
(sst.: 72). Den storste skilnaden mellom planane for norskfaget for elevar
med samisk som fyrstesprak i L97 og i LKO6—samisk er at LK06—samisk
innforer eit komparativt perspektiv i arbeidet med faget. Eit slikt perspektiv
tar utgangspunkt den situasjonen elevane er i, og legg opp til at ein skal
nytte tospraklegheitssituasjonen som utgangspunkt for utvikling av eit me-
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tasprakleg medvit. LK06—samisk opnar séleis for & trekkje inn kunnskapar
elevane har som grunnlag for utvikling av ny kunnskap. LK06—samisk vart
innfert for 1.-9. steget i grunnskolen og 1. steget i vidaregdande oppleering
2006.! Samiske leereplanar vart publiserte pa nettet etter kvart som dei vart
ferdige (LK06:1), og forelé i prenta versjon 2008 (LK06—samisk).

I skoledret 2006-2007, etter at LK06—samisk var innfort, var eg til stades
i ein del norsktimar ved Guovdageainnu méanaidskuvla / Kautokeino barne-
skole. Mélet var & sja om elevane trekkjer inn den kunnskapen dei har om to
sprak i arbeidet med norskfaget i skolen, og korleis dette eventuelt vert nytta
av laerarane, og korleis lerarane legg til rette for & trekkje slik kunnskap inn
i undervisninga. I dei observasjonane eg gjennomforte, sdg eg ogsa etter si-
tuasjonar der det ligg naer a4 samanlikne fyrste- og andrespraket til elevane
utan at dette vart kommentert av laerar eller elevar i situasjonen. Ingen av
norsklararane underviser i samisk, og i den perioden eg observerte under-
visninga, oppdaga eg ikkje noko formelt eller uformelt samarbeid mellom
samiskfaget og norskfaget. Denne artikkelen byggjer pa desse observasjo-
nane, og malet er & drefte korleis ein kan nytte situasjonar i skolekvardagen
for & utvikle komparative ferdigheiter slik LK06—samisk legg opp til.

Sprakoppleering

Gjennom ein lang periode pa 1900-talet var det vanleg & sja kvart sprak for
seg i sprakundervisninga i skolen. Candelier et al. (2004) kallar dette ’sin-
gular approach’. I den direkte metoden som vart introdusert pa 1930-talet,
la ein vekt pa at ein skulle leere sprak utan hjelpesprak og utan omsetjing.
Rydning (u.4.: 3) seier det slik: "Hovedprinsippene (...) var at det nye frem-
medspréket skulle introduseres direkte til eleven uten & g veien om mors-
malet. All undervisning skulle foregé pé fremmedspréket.” I t.d. Candelier
et al. (2004) finn ein kritikk av eit behavioristisk leeringssyn. Etter eit slikt
leeringssyn tener alt som ikkje beinveges har med leringsgjenstanden &
gjera, berre til & forvirre den som lerer og samanlikning med andre sprak
vil kunna fere til negativ overforing og saleis berre tene til & forstyrre
leeringsprosessen (sst.: 17). I leerarrettleiinga til det einaste norskverket for
samiskspraklege grunnskoleelevar, Dahl et al. (2002: 26), star:

Tankegangen her er at elevene overferer prinsipper og menstre som de
kjenner fra morsmalet til norsken. Et fagord for dette er negative over-
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foringer (eller transfer)- negativ fordi fenomenet innebeerer feil i nors-
ken. Denne tankegangen kalles gjene den kontrastive, fordi en vektleg-
ger forskjellene mellom sprék.

Dahl et al. seier sa at svaert mange feiltypar ma forstaast som utslag av
”problemer ved spesielt problematiske omrader i norskens sprékstruktur”
(sst.), og konkluderer slik: ”Det er med andre med andre ord mer tale om at
norsk sprak i seg sjol disponerer for visse typer leringsproblemer enn at
strukturelle trekk ved samisk “forstyrrer” leeringa av norsk” (sst.).

Dahl et al. legg vekt pa at ein i ein kontrastiv tankegang ser pa skilna-
dene mellom sprak. I kontrastiv lingvistikk enskjer ein & sja pa korleis fe-
nomen blir uttrykte i ulike sprak, ein enskjer sj pa bade likskapar og
ulikskapar (Krzeszowski 1990). Det kan t.d. tenkjast at same semantiske
kategori er realisert grammatisk pa ulike matar i to ulike sprak. Ein under-
sokjer ikkje dette fyrst og fremst fordi ein vektlegger forskjellene mellom
sprak”, men fordi ein enskjer & sja kva konstruksjonar som finst i mennes-
kelege sprak. Ei slik snever forstaing av omgrepet “kontrastiv’som finst i
Dahl et al., kan fore til at ein oppfattar samanlikning av sprakstrukturar og
spraklege fenomen som interessant berre nar det kan fa elevar til 4 unnga
negativ overfering.

I prosjektet *Janua linguarum — The gateway to languages’ som vart drive
av Det europeiske senteret for moderne sprak 2000-2003, ség ein pa det &
skapa interesse for & samanlikne sprék og kulturar som ein mate & forebu
elevane til 4 orientere seg i ei verd med stor mobilitet. I prosjektet skulle ele-
var bli vane til & arbeide med sprak dei ikkje kunne, og som dei heller ikkje
skulle leere, for & sjé korleis fenomen kan uttrykkjast pa ulike sprék. Ein ville
utvikle “curiosity, interest and openness for and towards that which is diffe-
rent” (Candelier et al. 2004: 20) for & gjera det meir naturleg for elevane &
naerme seg ulike sprak (sst.) Det var ogsé eit mal i prosjektet & utvikle ein
language culture *sprakkultur’, “knowledge specific to languages” (sst.). |
prosjektet arbeidde ein med sprak som elevane ikkje skulle lere for & oppné
el awakening to languages, ’sprékleg vekking’. Ein trekte altsd inn svaert
ulike sprék for 4 samanlikne fenomen utan at malet var meistring av spraka.
I Evlang-prosjektet som vart gjennomfoert1997-2001 med stotte frd EU, ein
forlepar for Janua Linguarum, vart sprakleg vekking definert slik:

An awakening to languages is when part of the activities concerns lang-
uages that the school does not intend to teach (which may or may not
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be the mother tongues of certain pupils). This does not mean that only
that part of the work that focuses on these languages deserves to be cal-
led an awakening to languages. Such a differentiation would not make
sense as normally it has to be a global enterprise, usually comparative
in nature, that concerns both those languages, the language or languages
of the school and any foreign (or other) languages learnt. (sst.: 18—19)

Samiskspréklege elevear i Noreg arbeider med samisk og norsk, sprék som
hayrer til ulike sprakfamiliar, og som p& mange maétar er sveert ulike, sam-
stundes som dei to spraka gjensidig har paverka kvarandre i strok der begge
spréka har vore i bruk. A samanlikne desse to spraka vil etter mi meining
ogsé kunna fere til ei ’sprakleg vekking’ — ei auka interesse for kva sprak
er og korleis sprak fungerer. Vygotsky seier at nye sprak som eit barn larer,
gjer at forstdinga barnet har av morsmaélet, aukar (Vygotsky 2001: 145), og
at ”barnets holdning til sprak blir mer abstrakt og generalisert” (sst.). Det &
kunna “’samtale om og sammenligne norsk og samisk sprak og kultur ut fra
egne erfaringer” (LK06—samisk: 71) og "forklare ved hjelp av begreper fra
grammatikk og tekstkunnskap hvordan tekster er bygget opp og samtale om
forskjeller mellom norsk og samisk”™ (sst.: 72) foreset at den laerande er van
med & samanlikne. Det foreset ogsé eit visst syn pa korleis ein skal arbeide
med grammatikk, og kva nytte kunnskap om grammatikk kan ha.

Norskopplaering for elevar med samisk som fyrstesprik ved Guovda-
geainnu manaidskuvla / Kautokeino barneskole

Foreldra til ein elev ved Guovdageainnu manaidskuvla / Kautokeino barne-
skole vel om eleven skal ha norsk eller samisk som oppleringsmal. Da det
vart mogeleg & velja grunnleggjande lese- og skriveopplaering pa samisk i
skolen (1967), fekk 13 fyrsteklassingar i Guovdageaidnu slik opplering pa
samisk medan 19 hadde opplaring pa norsk. I &r 2000 var det 30 fyrsteklass-
ingar ved skolen, og alle hadde samisk som opplaringsmal (Dannemark
2010: 15). I ara etter 2000 har 0-3 elevar hatt norsk som opplaeringsmal pa
kvart arssteg. Dei fleste elevane har samisk som opplaringsmal (Grunnsko-
lens informasjonssystem).

Som nemnt i innleiinga, har eg folgt norskoppleringa i klassar med sa-
misk som opplaringsmél. Dei folgjer fagplanen i norsk for elevar med fyrs-
tespraksoppleering i samisk. For eg tok til & observere undervisninga,
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intervjua eg dei fem norsklerarane som 1ét meg vera til stades i timane sine.
I intervjua oppgav alle lerararne at dei var opptekne av samanlikning mel-
lom norsk og samisk, men gav ingen deme pa korleis dette kunne gjennom-
forast. Ein av leerarane seier: ”samanlikne sprék, det gjer vi automatisk, med
dei spraka vi kan og veit noko om”. ”Vi” viser tilbake pa dei leerarane som
underviser i norsk ved den skolen der eg observerte undervisninga. Det ligg
nar a lesa dette som eit uttrykk for at leeraren oppfattar undervisning som
ein aktvitet der det er leraren som definerer kva som er viktig, og at det
difor er han/ho som ma komma med dei utspela som skal fore til leering. I
ei meir heilskapleg laeing er det som kjem fré dei som larer, vel sé interes-
sant som det som kjem fra leeraren. Elevane ved denne barneskolen kan
meir om samisk enn dei fleste av dei som underviser i norsk, og det er truleg
at elevane vil kunna oppdaga parallellar om ulikskapar som leraren ikkje
veit nok til & sja. Pihl (2005:190) seier at i eit samfunn som er prega av
sprakleg og etnisk mangfald, vil det & utvikle gjensidig kunnskap om og
forstaing “mellom grupper som har forskjellig kulturell bakgrunn” vera vik-
tig. Dette blir kalla *interkulturell pedagogikk’, og Pihl meiner at ein skole
som ikkje meistrar dette, er dysfunksjonell (sst.). Elevane eg observerte,
kjenner til to ulike sprak og veit mykje om korleis kulturell bakgrunn kan
vera ulik fré individ til individ. Dei leerarane som underviste i norsk i den
tida eg var til stades i timane, kjenner ikkje til samisk pd same nivd som
elevane. Ved & trekkje eleven sine spraklege og kulturelle reynsler inn i un-
dervisninga ogsa i norskfaget, ville ein i sterre grad opne for interkulturell
pedagogikk, og pa det viset gjera elevane betre i stand til & mete utfordrin-
gane utanfor skolen.

Ein av leerarane formulerte mélet med norskundervisninga slik: ”Eg sy-
nest det er viktig at elevane lerer norsk s& godt at dei ikkje opplever & bli
ledd av néar dei kjem til Alta.” Vektlegging av grammatikk meinte denne lee-
raren ville fore til at faget vart keisamt, og arbeid med grammatikk ville
ikkje fore til betre meistring av spraket. Denne leraren meinte at ei meta-
forstaing av sprak kanskje kunne vera interessant for dei elevane som var
interesserte i sprak, men for dei andre ville slikt berre komma i1 vegen for
det eigentlege mélet, nemleg & oppnd meistring av spriket pa eit hogt niva.

Ein av leerarane la meir vekt pa formalkunnskapar i grammatikk enn dei
andre, bade i samtale med meg og i arbeidet med elevane. Denne laeraren
trekte ogsd inn samisk i ein del tilfelle for & samalikne med systemet i
norsk.Dei andre laerarne sa ikkje noko om kva plass dei meinte grammatikk
skal ha i undervisninga.
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Bjorgen (1992:17) set opp to idealtypar av lering, det amputerte Ice-
ringsbegrep og det fullstendige leringsbegrep. Eit viktig skilje mellom
desse to idealtypane er korleis arbeidsfordelinga er mellom lerar og elev i
leeringssituasjonen. I amputert laering er det laeraren som definerer kva som
skal gjerast, set i gang arbeidet, og fortel korleis eleven skal arbeide for a
na det malet leeraren har sett opp pa ferehand. I fullstendig lering er det
den som laerer som eig prosessen og som er utgangspunkt for den prosessen
som lering er. Prosessane i dei to idealtypane er ulike. Om tilhgvet mellom
miljo og den lerande seier Bjorgen:

Hvis laering beskrives som et mote mellom individet og miljoet, er det
virksomheten i miljeet, og til de hjelperne som skal tilse at leeringspro-
sessen er effektiv — larere, trenere, terapeuter etc. —, som er blitt tillagt
vekt. (...) Individets egen leeringskompetanse, og derved mulighet til
selv & ta hand om sin egen lering, har ikke fatt tilsvarende opp-
merksomhet. (sst.: 16)

Dersom elevane skal kjenne eit ansvar for undervisningssituasjonen, er det
naudsynt at dei kjenner at dei roynslene, kunnskapane og meiningane dei
har, er viktige nér det skal byggjast ny kunnskap. Ein laeerar ma gje rom for
at dette kjem fram i undervisningssituasjonen. Det & nytte og byggje vidare
pé dei kunnskapane elevane sit med, foreset at laeraren skaffar seg kjennskap
til kva elevane kan, og dette ser ut til & vera ein foresetnad for at eleven skal
>’fa opplaering i samsvar med egne evner og forutsetninger” (Nordahl 2010:
43). Dersom ein laerar legg mykje vekt pa a halde ein strengt oppsett plan
der alle aktivitetar er noggrant nedskrivne eller uttenkte, blir det lite rom
for utspel fra elevane. Det a skapa eit klassemiljo som er ope for slik sa-
manlikning, vil vera med pé & fremja slik kreativitet.

Anderson og Chung (2011:563) skriv om korleis det & utvikle klasserom
foreset “an acceptance that students should be given some freedom to regu-
late their own learning’. Laeraren ma vera i stand til 4 ta eit “step back and
allow students the space to question, to make links, to play with possibilites,
to imagine, to take risks and to make mistakes — in other words, to take
ownership of their learning” (sst.). Samstundes seier dei at dei er viktig at
leeraren er aktiv som tilretteleggjar og som ein som gjev rammer som ele-
vane kan utvikle seg innanfor (sst.). Ein leerar ma ha fagleg innsikt som set
ho eller han i stand til & leie den kreative utviklinga til elevane.
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Utvikling av eit komparativt perspektiv

Eg gar s over til & presentere dei situasjonane eg sdg i undervisninga der
eit komparativt perspektiv vart trekt inn, anten av laerarane eller av elevane,
og situasjonar der eit komparativt perspektiv 1&g neer, men ikkje vart nemnt.
Det hende fleire gonger i dei timane eg var til stades i, at leeraren spurde
elevane om korleis eit norsk ord kunne omsetjast, eller korleis ein gram-
matisk konstruksjon var pd samisk. I ein del av desse tilfella gav elevane
andre svar enn leraren hadde ynskt. Desse svara vart s& avviste, og det
svaret leeraren hadde tenkt seg pa ferchand, vart presentert. Spersmaéla var
altsd ikkje autentiske. Det kunne sja ut som lararen ikkje ville vita noko
som elevane kunne betre enn laeraren, men fa dei til & gje det svaret laeraren
var budd pa.

Det er ikkje alltid tilheva ligg rette for at ein kan ta opp alt som kjem
fra elevane der og da, men ein kan syne at ein meiner merknaden er inter-
essant, og notere merknaden saman med liknande merknader ein stad i klas-
serommet som er synleg for alle. Desse merknadene kan sd danne
utgangspunkt for seinare samtaler og oppgéver. Det kan t.d. vera aktuelt &
sperja vaksne som elevane kjenner, om dei kjenner visse ord og nytte dette
som utgangspunkt for kva som kan vera arsak til at nokre omgrep har nem-
ningar som er kjende av mange ein stad og mindre kjende andre stader. Ein
kan ogsa nytte slike merknader for & syne korleis ein finn ulik kategorisering
i ulike sprak og i ulike varietetar av same spréket.

Eitt av emna som vart tekne opp, var setningar med formelt subjekt pa
norsk som i setningane:

IN Det regnar i dag.?
2N Det er kaldt i dag.

Slike setningar har ikkje subjekt i tradisjonell samisk (Nickel 1990: 97):

1S (a) Otne arva.
[T dag regnar]

2S Otne lea coaskkis.
[I dag er kaldt]

Nickel seier at ” [b]are under sterk skandinavisk pévirkning kan slike set-
ninger ha pronomenet dat, *det’, som «formelt subjekt»”. I talemaélet til dei
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elevane eg observerte, var det ikkje uvanleg & hoyre bruk av formelt subjekt,
som i setningar som

1S (b) Dat arva otne.

Leaeraren fekk da ogsa ei setning med subjekt som framlegg til korleis ei slik
setning kunne omsetjast til samisk. Dette svaret vart avvist utan nerare
kommentarar, og leeraren gav sjelv fasitsvaret, i trad med det ein preskriptiv
grammatikk vil tilrd. Denne dagen snedde det kraftig, og setninga leraren
hadde valt, var "Det snor’. Framlegget fra eleven som svarte, var Dat borga.
Det finst ulike verb pa samisk som kan brukast for & omsetje det norske
verbet ’a sn@’, borgat er eitt av dei. Laeraren hadde pa forehand funne ut at
setninga matte vera Muohttd pa samisk, altsa utan formelt subjekt og med
eit anna verb enn det elevene kom med framlegg om. Svaret fra eleven vart
avvist, og i staden vart det fastslatt at *det sner’ heiter muohtta pa samisk.
Heller ikkje her har vi altsé gjera med eit autentisk spesmal, jamvel om sva-
ret fré elevene gav informasjon som kanskje var ny for leeraren. Konrad
Nielsen forklarar desse to verba slik: muohttit : “sne” (Nielsen 1934: 703),
borgat: “vaere snefokk, fyke” Nielsen 1932: 230). Vaksne sprakbrukarar eg
har snakka med i Guovdageiadnu, seier at dei nyttar muohttit nar sneen fell
stille og rett ned fr4 himmelen. Nér det bles og sner samstundes, nyttar dei
borgat. Dei seier ogsa at denne skilnaden ikkje er sa utprega mellom yngre
sprakbrukarar, og at borgat ser ut til & vera det mest vanlege ordet far ‘a
sne’ mellom ein del unge bade nar sngen fell rett ned og nar det blaes. Svaret
fra eleven kunne vore nytta til refleksjonar om muohttit og borgat refererer
til akkurat det same, om elevane nyttar orda pa same méaten som eldre folk,
og om ulike sprak kan vera uttrykk for ulike matar & dele inn reyndomen
pa, og om korleis sprak kan paverke kvarandre. Reaksjonen fré lararen opp-
muntrar ikkje til slike metaspréklege samtalar, og kan 1 verste fall gje ele-
vane inntrykk av at leeraren meiner at talespraket til elevane ikkje er fullgodt
og at det finst eit ein-til-ein tilheve mellom ord i ulike sprék.

I den perioden eg var til stades undervisninga, vart dei grammatiske emna
som det blei arbeidt med i undervisninga, omhandla fr4 eit reint strukturelt
perspektiv utan at semantiske faktorar vart trekte inn. Ordklasseinndelinga i
den tradisjonelle skolegrammatikken har vore kritisert for & vera lite einskap-
leg ettersom ein nyttar ulike kriterium for pa definere ulike ordklasser (Vinje
1970: 209), og meining har spela ei viktig rolle i t.d. ordklasseinndeling (Vinje
2005: 67). I strukturalistisk sprakteori har det vore vanleg & halde eit strengt
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skilje mellom strukturelle og semantiske drag, og det har vore sett opp som
eit ideal & gje definisjonar som ikkje nyttar meining som definisjonsgrunnlag
(Vinje 1970: 211). I den grammatikkundervisninga eg opplevde under obser-
varsjonsperioden, vart ikkje meiningsinnhaldet til grammatiske kategoriar
trekt inn. Formelle kategoriar og morfologiske paradigme vart presenterte
utan at semantiske sider vart trekte inn. Det same har eg sett i samiskunder-
visning eg har observert i samband med praksisopplaeringa i laerarutdanninga.
Dette galdt t.d. bunden form av norske substantiv og illativ? i samisk.

I kognitiv grammatikk er det ein grunnleggjande foresetnad at gramma-
tiske symbol er einingar med uttrykk og tyding (Endresen 1996: 99). Ein
grammatisk kategori har alltid eit grunnleggjande meiningsinnhald (Langac-
ker 2001: 17). Dersom ein definerer kategoriar reint strukturelt, er det vik-
tige sider ved spraket ein vel & ikkje seia noko om. Langacker seier det slik:
”Furthermore, portraying grammar as a purely formal system is not just
wrong but wrong-headed” (Langacker 2008: 3). Helander (2001) seier t.d.
at kasus illativ i prototyp bruk i samisk uttrykkjer ein dynamisk relasjon.
Det varierer fra sprék til sprak kva semantiske kategoriar som er gramma-
tikaliserte. Dersom ein vil at elevane skal venja seg til 4 sja likskapar og
ulikskapar mellom sprék, kan det 4 fa elevane til & sj& meiningsinnhaldet
til grammatiske kategoriar, vera eit godt utgangspunkt.

Ein av dei kategoriane som vart tatt opp medan eg observerte undervis-
ninga, var bestemtheit.* Kategorien bestemtheit blir morfologisk uttrykt
gjennom eigne etterhengde formativar pa norsk. Pé samisk er ikkje bestemt-
heit ein eigen morfologisk kategori, men det finst likevel systematiske
grammatiske skilnader for & uttrykkje om eit substantiv er bestemt eller
ikkje. I setningar som inneheld eit adverbial med lokal tyding, har kopula-
verb i verbalet og eit subjekt, kan plasseringa av ledda vera ulik dersom
substantivet er nemning pa noko som er kjent for talarane:

3S Olggon le sihkkal’
[ute er sykkel]

4S Sihkkal lea olggon
[sykkel er ute]

Setningane kan omsetjast slik til norsk

3N Det er/star ein sykkel ute.
4N Sykkelen er/star ute.
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Magga (1978) ser spesielt pa desse setningane:

58 Biigas lee dak’So gierris
[tenestejente(lok.) er oks pulk (lok.)]
6S Biigds lee gierris dk’so®

Magga viser at dei far ulike lesningar. “Lesningen blir som folger: (304)
[Biigds lee ak’so gierris]: Tjenestejenta har gksa i pulken (310): [Biigds lee
gierris dk’so): Tjenestejenta har en gks i pulken” (Magga 1978: 49). Nar
ordet (her ak’so) star rett etter verbet, far det bestemt tyding, nar ordet stéar
etter lokativen som viser stad (her gierris), far det ubestemt tyding. I slike
deome blir bestemtheit uttrykt med bunden form pa norsk.

Det er eit godt pedagogisk prinsipp at ein skal ta utgangspunkt i det som
er kjent for elevane. Dersom ein hadde late dei sja pa ulike setningar der
subjektet er plassert pa ulike stader, ville dei truleg komme fram til at plass-
ering kan nyttast for & seia noko om kva som er kjent og kva som ikkje er
kjent. Dette ville sa kunna gje dei ei forstaing av kva som ligg i den seman-
tiske kategorien *bestemtheit’, og denne forstainga kunne sa overforast til
den morfologiske kateorien.

Ogsa bruk av dualis ser ut til & ha ei viss samanheng med bestemtheit.
Nesheim (1942: 99) seier: ”Diese Resultate stimmen mit den weiter oben
gemachten Beobachtungen iiberein: der Gebrauch dualischer Préadikate steht
in einem gewissen Zusammenhang mit Subjekten, die zwei ndher bestimmte
lebende Wesen bezeichnen.”” Bestemtheit knytt til dualis er ikkje sa eintydig
som ved leddplassering, og dette vil det kanskje vera betre & drofte med ele-
var pa eit seinare klassesteg.

Det a leere meiningsinnhaldet til ord og & leere & bruke dei rett, er sjolv-
sagt ei viktig oppgave i all spraklering. I den tida eg observerte undervis-
ninga, opplevde eg ofte at elevane spurde kva eit ord tydde nar leeraren nytta
eit norsk ord som ikkje var kjent for elevane, eller som vart nytta med eit
anna innhald enn det elevane kjende fra tidlegare. Dette forekom saerleg nar
leeraren las hegt for elevane. Lararane tok aldri sjelve initiativet til & for-
klare ord, men freista som regel gjera det nér elevane spurde eller pa anna
vis synte at dei ikkje forstod. Dei metodane som vart brukte, var beinveges
omsetjing til samisk og forklaring pé norsk. Det er sveert ofte slik at eit ord
i det spraket ein omset frd, ikkje har noko beinveges tilsvar i det spraket ein
omset til. Porings og Schmitz (1999: 142) seier: ”Wenn wir den Versuch
unternechmen, Wortbedeutungen aus einer anderen Sprache als unserer ei-
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genen zu bestimmen, so ergibt sich noch ein weiteres Problem: fiir die meis-
ten Worter gibt es in der anderen Sprache keine direkte Entsprechung.”®
Nér ein skal forklare eit ord, er det lett & gjera det pa eit vis som byggjer pa
maétar & organisere royndomen pé som finst i eins eige morsmal. Eit deme
pa dette opplevde eg da ein av elevane spurde kva ordet *barnal’ tyder. Lee-
raren forklara omgrepet som ’naler som heng i gran- og furutre’. I Nynorsk-
ordboka (1986: 495) finst desse fire definisjonane av "nal’:

1 (lang og tynn) reiskap til & sy, hekle, stikke o | el. til & feste noko med
heklen- /| hdrn- | knappen- | syn- | bruke n- og trad / tree i n-a / naken
som n-a | ikkje eige n-a i veggen vera utfattig / sitje, stda som pd n-er
vera uroleg og spent, nerves / (som d) leite etter ei n- i ein hoystakk leite
etter noko lite i ei stor mengd

2 smykke som blir festa med ei nal (1), brosje brystn-

visar kompassn-/ magnetn-

4 noko som er forma som ei nél (1); blad pa bartre furun- / isn- / n-ene pd
Juletreet drys

w

Pé norsk kallar vi altsa det som ein kan kalle ’blad pa bartre’, "nal’. Engelsk
"needle’ og tysk ’Nadel’ har ogsa denne tydinga, og dersom dette er dei to
fremmendspraka ein kan, ligg det vel ner 4 tenkje at dette er ein vanleg
maéte & organisere royndomen pa. Ein treng likevel ikkje ga langt for & finne
ut at det finst sprék der ordet for *nal’ ikkje kan nyttast om *blad pa bartre’.
[ t.d. latvisk heiter 'nal’ *adata’ og *barnal’ ’skuja’. 1 ordboka Latviesu va-
lodas vardnica (2006) er ’adata’ sett opp med fire tydingar. Dei tre fyrste
liknar mykje pé dei tre fyrste tydingane som Nynorskordboka gjev for ndl.
Tyding fire kan likne litt pd tyding fire av 'nél’ i Nynorskordboka: ”Ass,
smails izaugums®’ , og dema er ’eZa adatas’ og katusa adatas’, pa norsk
"piggsvinnpiggar’ og "kaktustornar’. Bade pé latvisk og norsk blir altsa
gjenstandar som liknar pa naler, kalla "naler’, men det er ikkje samanfall
mellom kva gjenstandar som blir kalla *naler’ pa desse to sprika. A forklare
"barnal’ med & nytte ordet 'nal’ for ein som har eit morsmal der barnaler
ikkje blir kalla *naler’, er lite oppklarande.

Grenvik (2002) dreftar tilhevet mellom ordbeker og oppfatningar av
verda. Om nasjonalsprakordboka seier ho: ” Den viser det biletet som den
aktuelle gruppa sprdkbrukarar har av verda, og ogsé korleis dei oppfattar
bade seg sjolve og andre folkegrupper” (sst.: 152). Ho seier vidare at slike
ordbgker ofte er “etnosentriske, og speglar (ofte uutsagde) haldningar i fleir-
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talskulturen” (sst.: 162). Pa same vis kan vi vera etnosentriske nar vi skal
forklare eit ord munnleg til. A nytte "nal’ for 4 forklare *barnal’ er eit deme
pa dette. Anna Wierzbicka har utforma ein teori som gjer det mogeleg &
gjera greie for meinig i spraklege einingar, bade setningar og ord utan at
forklaringane blir etnosentriske, Natural Semantic Metalanguage "naturleg
semantisk metasprak’ NSM. (Wierzbicka 1972 og 2002). Ho seier at alle
meiningar kan gjerast greie for med hjelp av eit semantisk metasprak. Dette
metaspréket er bygt pa daglegspréket, og brukar semantiske primitivar og
reduktiv parafrase for & gjera greie for meining. Semantiske primitivar er
enkle, universelle omgrep og reduktiv parafrase vil seia at ein bryt ned sa-
mansette omgrep til enklare omgrep. Eit enklare omgrep enn ’nél’ i saman-
setninga barndl’, er *blad’ av di det dekkjer ulike typar av det ein kan kalle
“tynn, oftast flat, gren plantedel som veks ut fré ein stengel el. ei grein”
(Nynorskordboka 1986: 57). For & definere bladet naerare, kan vi seia at det
finst pd furutre, eit treslag som vil vera kjent for elevar i indre Finnmark
anten dei no har norsk eller samisk som morsmaél. *Furu’ vil vera eit enklare
omgrep enn ’bartre’ av di det er meir utpeikande. Det samiske ordet for
“barndl’ er goahcci. Ikkje alle vaksne samisktalande som eg har spurt, kjen-
ner dette ordet. Av dei eg har spurt, kjem om lag halvparten frd Guovda-
geaidnu, og om lag halvparten fra Kérasjohka. Fleire av dei som kjem fra
Guovdageaidnu, kjenner ikkje ordet, medan alle fr4 KaraSjohka kjenner det.
Dette kjem vel av at det er svaert fa bartre i Guovdageaidnu medan det finst
mykje furuskog i Karasjohka.

Matar & dele inn fenomen p4, varierer ofte i ulike sprak. I ein av timane
las leeraren hagt, og eit av orda i teksten var poten’. Ein av elevane meinte
leeraren hadde lese gale, og kom med denne kommentaren: ”Foten. Poten
sa du.” "Pote’ er definert slik i Nynorskordboka (1986: 541): ”(fré lty, truleg
av kelt. opph) loden dyrelabb med klor”. Fot er definert slik: “nedste del av
ganglem; fotblad; 0g: heil ganglem, bein (1,4)” (sst.: 191). Pa samisk nyttar
ein ordet juolgi bade for *pote’, ’fot’ og ’bein’. Ut fra kommentaren til
eleven kunne laeraren lagt opp til ein samtale om korleis ord i ulike sprak
dekkjer ulike semantiske felt. I dette tilfellet heldt leeraren fram med & lesa
som ho ikkje heyrde kommentaren.

Ordet “strikke’ var og ukjent for somme av elevane, og leeraren forklarte
ordet med & seia at det samiske ordet er goddit. Ordet goddit er forklart slik
i Lappisk Ordbok: 1. weave | veve || &dne goddem gagges-gak’te!”
vadmelskofte (av tei) som mor har vevt; (...) 2. knit, net v. (fishing net)|;
strikke , binde (fiskegarn) ” (Nielsen 1934: 163). Ordet tyder altsé bade
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'veva’ og ’strikke’. Verbet for & veva komagband og belte er cuoldit.
Situasjonen kunne vore nytta som eit utgangspunkt for ein metasprakleg
samtale, og elevane kunne sé spurt vaksne dei kjenner, korleis dei nyttar
orda. Det vart ikkje gjort.

Elevane synte fleire gonger at dei har lagt merke til drag som er ulike i
norsk og samisk, og gav uttrykk for dette. Slike merknader kan nyttast som
utgangspunkt for & skapa sterre medvit om sider ved strukturen i dei ulike
spraka. Slike merknader var ofte lite gjennomtenkte observasjonar elevane
hadde gjort. Ein laerar som har sterre kunnskap om sprakteori enn eleven,
men som kanskje ikkje har gjort same observasjonen av di laeraren ikkje
kjenner begge spraka like godt, kan leie ein samtale med elevane om emnet
som kan skapa sterre innsikt bdde hos hos elevane og hos leraren sjolv. Eit
deme pé ein slik elevobservasjon sdg eg i ein time der emnet var skriving
av dobbel konsonant pa norsk. Leeraren tok utgangspunkt i eit dikt av Nils
Slettemark med svert mange doble plosivar. Det kan diskuterast om ein
heller ber ta utgangspunklt i kontinuantane enn i plosivane nar ein skal ar-
beide med dobbelkonsonantar ettersom det er lettare & kjenne dei i munnen,
og dei saleis hover betre til 4 illustrere at lengd er avgjerande for om ein
skal velja enkel eller dobbel kononant pa norsk. Lararen ville s ha deme
pa andre ord med dobbel konsonant, og fekk ein del deme. Ein av elevane
sper sé: ”Men v er vel ikkje dobbel pa norsk?” Lararen svarte kort 'nei’ pa
spersmalet, og gjekk vidare ut frd den planen som var lagd. Eg spurde ele-
ven kva ho hadde meint etter timen, og ho sa at ein matte skrive —vv- i ein
del ord pé samisk, men det hadde ho aldri sett pa norsk. Ut fra denne merk-
naden kunne ein lagt opp til ein samtale om skilnader mellom det norske
talemalet til elevane og skriftnormalane og korleis skiljet mellom enkel og
dobbel konsonant har ulike funksjonar i norsk og samisk. Verb som ’skrive’
far ofte stutt vokal og lang konsonant i perfektum partisipp i finnmarksmal.
Etter skrivereglane for dei to norske skriftmala kunne forma vore skriven
slik: ’skrevve’. Denne forma er kjend for elevane. Skilnaden mellom t.d.
reive og reivve er grammatisk, ikkje semantisk ettersom reive er nomina-
tivsforma av ordet medan reivve er forma i genitiv/akkusativ. P4 same vis
er skilnaden mellom mana og manna grammatisk, begge formene tyder
"barn’. P4 norsk utgjer ikkje veksling mellom enkel og dobbel konsonant
ein del av det grammatiske systemet. Dei norske orda 'mana’ og *manna’
viser til to ulike fenomen, ’mana’ er bunden form av man’, ”’(norr mon;
eigl ‘hals, nakke”) lange, stride hér langs oversida av halsen pa ein hest;
faks’ (Nynorskordboka 1986: 436 ) medan *manna’ star for ”bibl: slags fade
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som jodane ved eit under fekk i oydemarka” (sst:. 437). Ved & snakke om
slikt ut fra observasjonar elevane har gjort og ut fra tilheva i to sprék dei
kjenner godt, kan lerar og elevar saman utvikle eit avansert metasprikleg
medvit.

Alle som kan eit sprak, kan nytte spraket til & oppna ulike ting, utfore
ulike handlingar gjennom spréaket og utfore same sprdkahndling pé ulike
matar. Dette kom t.d. fram i ein time der temaet var imperativ som gram-
matisk kategori. Laeraren enskjer & trekkje inn morsmaélet til elevane, og
sper kva dei kan seia ndr dei vil at nokon skal opne dera. Ein av elevane
svarar Gillet go rahpat uvssa? (’gid du opne dera?’), men dette svaret blir
avvist av leeraren som i staden gjev imperativforma: Raba uvssa! Begge
setningane kan nyttast dersom ein enskjer & fa nokon til 4 opne ei der, men
den fyrste setninga er forma som eit spersmal, og gjev adressaten heve til
a vurdere kva han/ho vil gjera. Nar ein nyttar imperativsetninga legg ein
ikkje opp til at adressaten skal vurdere om han/ho vil utfere handlinga eller
ikkje. Sperjesetninga kan saleis oppfattast som ein meir vennleg uttrykks-
mate enn imperativforma. Malet er & trekkje inn det elevane kan, men i sta-
den signaliserer leraren at det dei kan, ikkje er rett eller godt nok. Ein
situasjon som kunne vore nytta til ein samtale om kva vi kan gjera med
spréket, og ulike matar & utfere same sprakhandlinga pa, blir altsa ikkje
nytta fordi leeraren folgjer ein plan som er sett opp pa forehand. Ut fr svaret
fra eleven kunne ein ogsa ha komme inn pa om ein seier det same til alle
for & fa dei til utfore same handlinga. Det som kunne ha vorte ei interessant
okt om spraksosiologi og grammatikk, vart i staden ei relativt mekanisk
inngving av imperativformer.

Mette Nergérd og Vibeke Bjarng (referert i Nora 2011) har gjennomfort
eit forskingsprosjekt ved Groruddalen skole i Oslo i ein klasse der elevane
har ni ulike morsmal. Elevane har leert om spraka til medelevane, og pre-
sentert drag ved eigne sprak for kvarandre. Pa dette viset blir bakgrunnen
til elevane synleggjort, og det blir skapt interesse for sprék som kan vera til
hjelp ogsé nér dei skal leere norsk. Nergard og Bjarng meiner det er viktig
at morsmala til elevane blir trekte inn i norskundervisninga, og seier at lee-
rarar 1 dag ikkje gjer dette i stor nok grad: "I dag er det en holdning blant
mange norske lerere at de skal vere *fargeblinde’, det skal ikke bety noe
hvor elevene kommer fra. Det er godt ment, men fullstendig feil. Da blir
elevenes bakgrunn usynlig, og ikke en ressurs” (referert i Rana 2011). Dei
seier vidare at reynslene frad det prosjektet dei har drive, ma komma inn i
dei nye grunnskolelararutdanningane. ”Det er ikke farlig for en laerer &
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arbeide med sprak hun ikke kan selv sa lenge hun har basiskunnskaper i
grammatikk og kan snakke om sprak. Noen har denne tryggheten, for ek-
sempel leereren og elvene i klassen var i Groruddalen™ (sst.). Ogsa laerarar
i samiske omréade treng kunnskap for & utvikle ein slik tryggleik.

Sluttord

I formaélskapittelet i laereplanen for norsk for elevar med samisk som fyrs-
tesprak star:

Norskfaget skal sammen med faget samisk legge grunnlaget for utvik-
ling av elevenes funksjonelle tospraklighet og gi innsikt i og forstaelse
for de samfunn de er en del av. P4 den maten kan norskfaget fremme en
bevisst og kunnskapsbasert holdning til likheter og ulikheter mellom
norsk og samisk sprak og kultur. Norskfaget skal bidra til & utvikle ele-
venes sprak- og tekstkompetanse tilpasset elevenes forutsetninger og gi
elevene innsikt i egen spraklering. (LK06—samisk: 67)

I det samfunnet dei elevane eg observerte, lever i, fungerer to sprak ved sida
av kvarandre. Dette forer til mange situasjonar der sprék blir eit tema pé eit
heilt anna vis enn det som er vanleg i einspréklege milje. Nar ein herer dagleg
samtale mellom folk i Guovdageaidnu, er orda som beteiknar dei to spréka
darogiella "norsk ’ og sdmegiella *samisk’ svert ofte nytta. Det burde vera
naturleg at tilhevet mellom dei to spréka var eit tema som fekk stor plass i
norskfaget slik det ogsa har i dagleglivet og daglegtalen til folk bygda. I dei
timane eg var til stades 1, vart slike tilhgve aldri tematiserte. I ein av timane
eg var til stades i, kommenterte ein av elevane namnet pa lereverket dei nytta,
Sprdket ditt, slik: ” Det er jo ikkje mitt eige sprak”. Dette kunne vore nytta
som utgangspunkt for ein samtale om fleirspriklegheit ut fra elevane sine
roynsler, men vart i staden hangande ukommentert i lufta. Ogsa leerarar som
arbeider i den samiske skolen, treng kunnskap om interkulturell pedagogikk.

Notar

1. http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/tema/grunnopplaring/kunnskapsloeftet/hva-
er-kunnskapsloftet.html?id=86769

2. Norske demesetningar og orddeme er skrivne med vanlege typar. Samiske demeset-
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ningar og orddeme og demesetningar og orddeme fra andre sprak er kursiverte. Nar
demesetningar og orddeme pa andre sprak enn samisk ferekjem i samanhangande
tekst, er dei sette i enkle hermeteikn.

3. Ein kasus som ofte syner rersle til ein stad. Deme (illativforma og den norske om-
setjinga av ho, er understreka): Mun vuojan Romssii (Eg kjerer til Tromsg).

4. Eg nyttar "bestemtheit’ jamvel om termen “binding’ har vore nytta om dette feno-
menet pa nynorsk (t.d. definerer Nynorsk ordbok *binding’ slik: gramm: det at eit
substantiv har artikkel og/el. eit anna utpeikande ord til seg. I generativ grammatikk
blir termen ’binding’ bruka om tilhevet mellom refleksive pronomen og anteseden-
tane deira (Afarli 2000:116). I Faarlund et al. (1997: 1152) blir *binding’ definert
slik: *det fenomenet at eit element i setninga fér sitt innhald fra eit anna element.
Dette er ein av grunnane til at eg nyttar termen “bestemtheit’. Eg nyttar likevel ter-
men ’bunden form’ da dette er ein godt innarbeidd term som etter mitt skjonn ikkje
kan mistolkast.

5. Eg nyttar gjeldande rettskriving for nordsamisk slik ho vart vedteken av Nordisk
Samerad i 1984.

6. Setningane er gitt att i den rettskrivinga som er nytta i Magga (1978), det vil seia
Bergsland-Ruong-rettskrivinga fra 1948.

7. Desse resultata stemmer overeins med dei ovannemnde observasjonane: bruken av
dualispredikat star i ein viss samanheng med subjekt som beteiknar to narare bes-
temte levande vesen. (Mi oms.)

8. Nar vi freistar & bestemme ordtydingar i eit anna sprék enn vart eige, dukkar det
opp enda eit problem: dei fleste ord har ikkje noko beinveges tilsvar i det andre
spraket. (Mi oms.)

9. Skarp, spiss utvekst (mi oms.)

10. Her er Konrad Nielsens rettskriving nytta.
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Abstract

In Norwegian schools where students have Sami as their language of in-
struction and as their first language in school, Norwegian is taught as a sec-
ond language. Until 1975 the same curriculum was in use in Sami districts
as in other parts of Norway. In 1975 schools in Sami districts got the op-
portunity to use curriculums especially developped for Sami students in cer-
tain subjects, including Norwegian. Norwegian was then regarded as a
foreign language. In 1985 the term ‘second language’ was officially intro-
duced. In 2006 a new curriculum was introduced. The 2006 curriculum fo-
cuses a contrastive perspective. The students shall get training in comparing
languages and cultural phenomena, a focus new both to teachers and stu-
dents. This article is based on observations from lessons in Norwegian in a
Sami school in Norway. The aim of the article is to point out situations
suited for comparing activities, and to show how such activities can be lin-
guistically and pedagogically based. Students already know a lot about dif-
ferences in language and culture, and the article discusses how this
knowledge can be a part of what goes on in the classroom.

Keywords: curriculum, contrastive education, Sami language teaching,
Norwegian language teaching



