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Sammendrag

Artikkelen bygger pa en studie utfort i naturfagstimer pé 6. trinn. Formalet
var a underseke i1 hvilken grad og hvordan elever forstér instruksjonsspraket
i undervisningen. [ undersgkelsen inngar fire elever med gsteuropeisk bak-
grunn, og fire norske elever. Ut fra observasjoner i klassene, laget vi to
spraktester av ordene leererne brukte i timene, som vi sa testet elevene med.
Resultatene viser at det er store forskjeller pa de to elevgruppenes ordfor-
staelse pa norsk. De gsteuropeiske elevene oppnar svakere resultater enn
de majoritetsspraklige elevene bade kvantitativt og kvalitativt. De forstar
feerre ord og bruker ogsa hovedsakelig enklere og mer kontekstavhengige
forklaringer enn de norske nar de forklarer hva ordene i testen betyr. Det
synes & vaere en sammenheng mellom resultatene i spraktesten og den totale
sprakleringssituasjonen til elevene nér det gjelder andrespraket norsk. Re-
sultatene i undersokelsen kan derfor ikke alene knyttes til skolens opp-
leering, men ma ogsa ses i sammenheng med andre faktorer i spraklaeringen
som tid i barnehage, hjelp med andrespriket hjemme, og omgang med
majoritetsspraklige venner pa fritiden.

Nekkelord: Osteuropeiske elever, sprdkforstdelse, andresprdkslcering, ord-
forrad, naturfag, klasseromsforskning
Innledning

I de siste 40 arene har vi hatt en gkende immigrasjon til Norge. Tall fra
Statistisk sentralbyra (SSB) viser at den gruppen som gker mest kommer
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fra Ost-Europa. Dette har en klar sammenheng med at Norge ble fullt in-
tegrert 1 EUs felles arbeidsmarked i 2004. Man ser ogsa en ekning i at hele
familien bosetter seg her (SSB 2011). Dermed har vi fétt en ny stor elev-
gruppe 1 skolen. Vi vet en god del om skoleresultatene til barn med inn-
vandrerbakgrunn, men det er lite forskning som undersgker elever med
gsteuropeisk bakgrunn. Denne elevgruppen har vert i fokus for var under-
sokelse.

Tidligere forskning viser at det er spesielt naturfag og samfunnsfag som
byr pa problemer for minoritetselever (Alver og Selj 2008). Dette kan blant
annet skyldes manglende forstéelse for instruksjonsspréket i faget (Tuveng
og Wold 2001). Med dette som bakteppe ensket vi & belyse elevenes for-
staelse av spraket lareren bruker i kommunikasjonen i klasserommet. Vi
fulgte naturfagstimer pé 6. trinn, hvor spréket er sé avansert at vi forventet
a finne forskjeller mellom elevene, ogsé de majoritetsspraklige. Fire ost-eu-
ropeiske elever var hovedinformanter, mens fire majoritetsspraklige elever
deltok for & skape en referansebakgrunn. Undersekelsen ble gjennomfert pa
to skoler i nerheten av Oslo. Begge skolene har f4 minoritetsspréklige elever,
og esteuropeiske barn er blant de sterste minoritetsgruppene.

Vi har valgt & studere elevenes forstéelse av ord som brukes i naturfag.
Ordforradet i sin alminnelighet stér helt sentralt nér det gjelder & fa med seg
skolens faglige innhold (Pressley 2006). Ordforrad kan vurderes kvantitativt
som antall ord eleven forstar, eller mer kvalitativt hvor man er opptatt av
hvordan ordene forstés. Et ord er ikke noe man forstér eller ikke forstar.
Man forstar det pa ulike méter og i ulike grader. Det er slike kvalitative
sider ved ordforraddet som har veert vért fokus i denne studien.

Kontekstavhengig og kontekstuavhengig sprak er et sentralt begrepspar
nar man ser pa kvalitative sider ved ordforradet. Kontekst kan beskrives
som en forutsetning for at vi forstar ord eller utsagn pé en bestemt mate.
Faktorer som hvem som deltar, tidspunkt, sted eller emne virker inn pé
hvordan spraket oppfattes i en spesiell situasjon. Kontekst er ikke fast og
konkret, men endrer seg hele tiden gjennom en kommunikasjonshandling.
Kontekstavhengig sprakbruk betyr at lytteren er avhengig av kontekst for &
forsta det som spraklig uttrykkes. Kontekstuavhengig eller dekonteks-
tualisert sprakbruk derimot, er nar meningen i stor grad formidles gjennom
spréket alene (Wold 1996).

Vi har hatt tre forskningsspersmél som vi ensket & belyse. Det forste er
om man kan finne kvalitative forskjeller mellom de minoritetsspraklige og
de majoritetsspraklige elevenes ordforstielse pa norsk. Det andre spersmélet
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er om det er forskjell pa forstielsen av fagord og ord brukt i dagligtale. Det
siste spersmaélet er om man kan se en sammenheng mellom elevenes totale
spraklaeringssituasjon nar det gjelder norsk og deres forstaelse av norsk i
klasserommet. Med elevenes totale sprakleringssituasjon for norsk mener
vi sprékstette hjemme, spesielle trekk ved skolesituasjonen, samt tid tilbragt
sammen med jevnaldrende som kilde til uformell spraktilegnelse. Elevenes
totale spraklaeringssituasjon kan vaere med pa a forklare forskjeller mellom
elevene i materialet.

Teoretisk bakgrunn

Rommetveit diskuterer ord og ords mening grundig i sin bok Sprdk, tanke
og kommunikasjon fra 1972, og fremstillingen her gir det sprakteoretiske
grunnlaget for var undersekelse. Et ord har bade en form og en innholdsside.
Formen er lydmensteret man lager ndr man bruker ordet. Uten en gjenkjenn-
bar lyd, gir ikke ordet mening. Man mé béde kjenne igjen lyden, samt kunne
klare & uttrykke seg slik at andre kan gjenkjenne ordet. Innholdssiden er be-
tydningen av ordet, eller ordets mening. Homonyme ord, det vil si ord som
er lydlike men som betyr helt forskjellige ting, viser hvor viktig det er &
holde ordets form og innhold fra hverandre. For eksempel kan lydbildet
kort brukes som adjektiv og da beskrive en kort historie. Det samme
lydbildet bruker man om kort man sender i posten. Lasrevne ord kan altsd
veere mangetydige, og konteksten blir viktig for hvordan vi tolker det
(Rommetveit 1972).

Rommetveit (1972:55) beskriver tre aspekter ved ordmeningen. Det
forste aspektet er referansekomponenten, som er ordets forhold til
virkeligheten. Den er neer knyttet opp til forestillingen om at ords mening
er det begrepet ordet viser til. A sprakteste barn ved 4 be dem forklare hva
et ord betyr, er en vanlig metode for & fa frem barnets referansekomponent.
Ordet battur vil kanskje besvares med «en tur pa sjeen med bét». Et annet
barn vil si «en tur med baten Petra», som kan referere til en spesifikk bat.
Slik ser man hvilken referansekomponent ordet har hos barnet, og det be-
skriver ssmmenhengen mellom ordet og verden (Wold 2008a).

Det andre aspektet er assosiativt. Etter 4 ha forstatt hva ordet refererer
til, settes de assosiative prosessene i gang. En ordassosiasjon er ofte delt av
mange, for eksempel assosiasjonen til vann nar man tenker pa ordet bdattur.
Det nettverket ordassosiasjonene utgjer hos hvert enkelt individ, er i tillegg
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knyttet til erfaringer og opplevelser, og vil utvikles og endres underveis.
Ordet bdttur kan assosieres til «sommer» og «sol» hos en person, men til
«bglger» og «sjosyke» hos en annen.

Det tredje aspektet ved ordforstaelse er det emosjonelle. Om man nok
en gang bruker eksempelet bdttur, kan man tenke seg at personen som as-
sosierer ordet til «<sommer» og «sol» vil ha en positiv emosjonell aktivering,
mens den andre personen sannsynligvis vil ha en negativ emosjonell ak-
tivering. Fra et analytisk stésted er det viktig & kunne skille de tre kom-
ponentene, men i praksis er det svert vanskelig, siden de henger sammen
og pavirker hverandre (Rommetveit 1972).

Sprékutviklingen hos barn er knyttet til den kognitive utviklingen. Ifolge
Vygotsky (1934) er spraket kulturens verktay. Forst erfarer man sprak gjen-
nom samhandlinger med en mer kompetent person, og deretter internaliseres
det og blir barnets eget verktay for tanke og kommunikasjon. Sprak og
kunnskap utvikles samtidig, gjennom den sosiale interaksjonen (Tetzchner
2001). I de tidlige barneérene ser man et kontekstavhengig forhold til
spraket, som gjenspeiler barnets erfaringsgrunnlag. Etter hvert som man
blir eldre, modnes de kognitive ferdighetene, og erfaringen med spraket
gker (Wold 1996). Da vil man ogsé i sterre grad kunne losrive spraket fra
kontekst, og forholde seg til det pa en kontekstuavhengig méate. Dekonteks-
tualisert sprakbruk krever bade kognitiv modenhet og spraklig erfaring.
(Wold 2008a). Dette kan vises gjennom et eksempel. For en firearing kan
ordet verktoy bety hammer. Det er et helt konkret eksempel barnet kjenner
til. En forfatter har spraket som det viktigste verktoyet. Denne utvidede for-
staelsen av ordet verktoy, krever kognitiv modenhet og erfaring som barnet
sannsynligvis ikke har. Sertrekk ved sprikutviklingen er altsd akende ab-
straksjon. Den semantiske kompetansen eller meningsinnholdet har man pa
forskjellig nivé, og det endrer seg hele tiden (Rommetveit 1972).

I tillegg til kvalitative aspekter ved ordforrddet, vurderes ofte ordfor-
radet kvantitativt. Den kvantitative siden gjenspeiler antall ord. Ved
skolestart har elever vanligvis et ordforrdd pa mellom 8000 og 10 000 ord
(Selj 2008). I alderen mellom seks og 15 ar tilegner barn seg rundt 3000
ord i aret, altsa et snitt pa atte ord per dag (Wold 2008a). Nar ord leres gjen-
nom undervisning, omtales det som formell lering. I tillegg tilegner barn
seg spraket gjennom dagligdagse samtaler, aktiviteter og lek med andre.
Dette kalles uformell spraktilegnelse. Begge deler er helt avgjerende for en
tilfredsstillende sprakutvikling (@zerk 1997).
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Sprdaktesting, aktivt og passivt ordforrdd

I denne undersekelsen fokuserer vi pa elevens forstdelse av ordene lereren
bruker i klasserommet. Dette kalles ofte det passive ordforradet. Dette méa
skilles fra elevenes aktive ordforrad, de ordene elevene selv kan bruke i sin
sprakproduksjon. Fokus pa elevenes sprakforstaelse er sentralt i
skolesammenheng hvor elevene svart ofte er avhengig av & forsta det
spraket leereren bruker i undervisningen. Metodisk er det imidlertid vans-
kelig & ha fokus pé sprakforstéelse, spesielt nar man vil beskrive kvalitative
aspekter ved elevenes ordforrad. Man kan ikke «se» elevenes sprakfor-
staelse direkte. Man er avhengig av & vurdere den gjennom ulike reaksjoner
— spréklige eller andre — fra barnets side.

Spraktesten British Picture Vocabulary Scale I1 (Dunn, Dunn, Whetton
og Burley 1997) brukes i dag ofte for & kartlegge sprakforstaelse. Her far
barnet hore et ord samtidig med at hun eller han presenteres en plansje med
fire bilder. Barnets oppgave er a koble ordet til riktig bilde. Gjennom en
slik fremgangsmate kan man fa kunnskap om kvantitative aspekter ved ord-
forradet, men de kvalitative aspektene glipper unna. Som det gar frem i
metodebeskrivelsen som folger, har vi i denne undersgkelsen valgt &
fokusere pa disse kvalitative sidene ved a be eleven om a forklare hva de
spesifikke ordene betyr. En slik fremgangsméte medforer imidlertid
problemer. For & lykkes ma man bade forsté ordet og veere i stand til bruke
andre ord til & beskrive hva det betyr. Disse metodiske problemene har vi
hatt in mente ved gjennomferingen av denne undersekelsen.

For a kunne beskrive ulike kvalitative aspekter ved ordforstaelse har vi
bygget pa Hagtvet (1992), som har studert utviklingen av ferstespraket hos
barn. Hun bruker fire overordnede kategorier for & klassifisere kvalitative
aspekter ved barnas forklaring av ord, og som baserer seg pa en utvikling
fra mer kontekstavhengig til kontekstuavhengig forstaelse. Forst blir ord
forklart pa en subjektiv og privat méte. Deretter snakker barnet om det ordet
refererer til pa en kontekstavhengig, men sosialt delt mate. Det tredje trinnet
er at barnet snakker om det ordet referer til pa en konvensjonell eller allment
forstatt mate. Det siste steget er at barnet forklarer ordet ved & bruke andre
ord, som synonymer, antonymer eller mer spesifikke definisjoner.

Nar man tester minoritetsspraklige barns ordforrad, er det vanskelig &
si noe om deres faktiske sprakkompetanse. Som regel blir kun ordforradet
pa norsk testet. Monsrud, Thurman-Moe og Bjerkan (2010) kartla
minoritetsspraklige elever i en undersekelse hvor man brukte British Picture
Vocabulary Scale 11, badde pa norsk og pa barnas morsmal. Den totale sprak-
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kompetansen fant man ferst da man slo sammen skarene pa morsmal og
norsk, noe som forte til hoyere skare hos informantene. Det er derfor viktig
a ha klart for seg at ved bare a teste ordforrdd pa majoritetsspréaket, far man
ikke frem hvilken sprékkompetanse elevene totalt besitter (Monsrud,
Thurman-Moe og Bjerkan 2010).

Utvikling av ordforrdd pd andresprdket

Det er en stor oppgave 4 utvikle et godt ordforrad i andrespréket. A lzere &
gjenkjenne ordet, lere & uttale det slik at andre kan gjenkjenne det, samt
vite hva ordet refererer til og hvordan det brukes, er nedvendig for andre-
spraket som for forstespréket. Disse trinnene blir imidlertid lettere i andre-
spraksutviklingen om man kjenner ordet pd morsmaélet, og kan benytte seg
av kategoriene man allerede har (Cummins 2000). Prosessen gér selv-
folgelig begge veier. Mange nye ord leres pé andrespraket, og meningen
overfores enklere til tilsvarende ord pa morsmal. Det er en del fellestrekk
mellom & laere forstesprék og andresprak, men man kan ikke sette likhets-
tegn mellom de to prosessene. Elever som larer andresprék i skolealder,
har allerede kommet lengere i sin kognitive utvikling, med begrepsdannelse
og kategorisering pa et langt mer avansert niva enn barn normalt har ved
forstespréksleringen (Wold 20085).

Forskjellen pd hverdagssprak og akademisk sprdk

Det er flere méter a forklare skillet mellom dekontekstualisert og kontekst-
avhengig spraklering. Vi har valgt & bruke Cummins teori (1984, 2000)
som skiller mellom Basic Intrapersonal Communicative Skills (BICS) og
Cognitive Academic Language Proficiency (CALP). Minoritetsspréklige
barn i skolealder som vi ser pa her, ser ut til raskt & tilegne seg det nye
spraket i samtaler med andre barn. Etter seks til tolv maneder kommuni-
serer de godt med stotte av nonverbale fakter, samtidig som de drar nytte
av kontekstuelle hjelpemidler. De bruker BICS, et hverdagssprak hvor for-
stdelsen stottes av kontekst, ansiktsmimikk og kroppssprak (Cummins
1984).

Kommunikasjonsspraket som benyttes i skolen til formidling av kunn-
skap er imidlertid primeert CALP, et akademisk sprak uten stette i kontekst.
Dermed stiller akademisk kommunikasjon langt sterre krav til spraklig
kompetanse med fokus pé ordforrad og grammatikk enn BICS. Det krever
ogsa starre kognitive ferdigheter hos eleven. For mange minoritetsspraklige
elever tar det fem til syv &r eller mer for de mestrer det akademiske spréket
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pa nivd med de majoritetsspriklige (Cummins 2000, Collier og Thomas
2002, Wong Fillmore 1983). Det skyldes ikke alene at det er vanskelig &
mestre spraket i skolen. Elevene jakter hele tiden pa et mal som er i beveg-
else, nemlig de majoritetsspraklige elevenes sprakkompetanse, som hele
tiden ogsé laerer nye ord og begreper (Cummins 2000).

Tidligere relevant forskning

Minoritetselever i skolen er en gruppe med stor variasjon bade gkonomisk,
sosiokulturelt og religiost. I 2010 ble utredningen «Mangfold og mestring.
Flerspraklige barn, unge og voksne i oppleringssystemet» fremlagt (NOU
2010:7). Dette var en oversikt over relevant skoleforskning pa feltet frem
til da. Utredningen viste at grunnleggende norskkunnskaper er et problem
for mange av de minoritetsspraklige elevene, og lese- og skriveferdighetene
pa slutten av grunnskolen viser betydelige sosiale forskjeller. Som samlet
gruppe skarer minoritetsspraklige elever lavere enn de majoritetsspréklige
elevene. Samtidig kommer det frem at det er store forskjeller i resultatene
mellom innvandrergruppene. Vietnamesiske elever for eksempel, har som
gruppe bedre skoleresultater enn de norske, mens de pakistanske elevene
har svakere resultater (SSB 2013). Man knytter ofte forskjellene til
sosiogkonomisk status (SES), men det forklarer ikke hele bildet. Det finnes
ogsa andre motivasjonsfaktorer innad 1 gruppene for & gjore det bra pé
skolen, knyttet til kulturelt betingede forhold (NOU 2010:7). Tall fra SSB
(2013) viser at polske elever fodt i Norge med innvandrerforeldre, skéarer
hayere pd nasjonale prever enn majoritetselevene.

Tidligere studier har vist at elever fra spraklige minoriteter meoter ut-
fordringer i naturfag. PISA-undersgkelsen er en av dem, og den gjen-
nomfoeres i OECD-land hvert tredje ar. Her testes 15-aringers kompetanse i
lesing, matematikk og naturfag (PISA 2011). I den offisielle skalaen er 500
poeng gjennomsnittet for alle elever i OECD-landene. I ar 2000 var gjen-
nomsnittsresultatene for alle de norske elevene 500 poeng i naturfag. De
norske elevene med minoritetsbakgrunn 1a 50 til 60 poeng under de ovrige
elevenes prestasjoner, noe som innebarer tydelig forskjell mellom gruppene
(Hvistendahl og Roe 2010).

Rydland (2009) undersgkte sammenhengen mellom 5. klassingers for-
staelse av fagtekster i naturfag, lesing pé fritiden og demografiske faktorer.
I likhet med andre studier fant man klare forskjeller mellom de majoritets-
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spréklige og de minoritetsspraklige elevene. De minoritetselevene som
hadde gatt i barnehage, skéret hayere enn de som ikke hadde gjort det (Ryd-
land 2009).

Lie og Wold (1991) gjorde en studie i en klasse pa femte trinn i
samfunnsfag, for 4 undersoke elevenes forstaelse av det spraket leereren
brukte i timen. De testet til sammen 17 elever, hvorav 13 majoritetsspraklige
og fire minoritetsspraklige, med ord de plukket ut fra oppleringen. Studien
viste at det var stor forskjell pad de majoritetsspraklige og de minoritets-
spraklige elevene. De minoritetsspraklige forsto langt mindre av det spraket
laereren brukte i klasserommet enn de majoritetsspraklige, til tross for at de
minoritetsspraklige var norskfedte med innvandrerforeldre, og hadde gatt
fem ar i norsk skole. Det var liten grad av overlapp i resultatene mellom
sprakgruppene. Vi gnsket & underseke den nye elevgruppen fra @st-Europa
med en design svert likt det som ble brukt i denne studien, men med én
vesentlig forskjell. Lie og Wold (1991) undersekte den kvantitative ordfor-
staelsen, mens vi ville undersgke kvalitative aspekter ved elevenes ordfor-
staelse.

Som en del av en sterre studie, gjorde Tuveng og Wold (2005) observa-
sjoner i en 3. klasse med flerspraklige barn i matematikktimene. Ett av
malene var & finne ut om manglende forstéelse for instruksjonen pavirket
de faglige resultatene. Forsteinntrykket av klassen var at det var fa
problemer knyttet til sprék, og at det var et klassemiljo hvor det & uttrykke
manglende forstéelse var akseptert. Ved & bruke flere metoder, som observa-
sjon, intervjuer og spraktester fant Tuveng og Wold (2005) at en del av ele-
vene hadde store mangler nar det gjaldt sprakforstielse. Dett pavirket
forstéelsen i matematikk. Den manglende sprakforstaelsen kom ikke til syne
i klassen. Leereren forklarte kun hva fagord betydde, men aldri andre ord
enn de som var knyttet til matematikk. Det & utelate & forklare andre ord
var neppe, ifelge Tuveng og Wold (2005), en bevisst handling. Likevel,
gjennom & demonstrere hva man snakker om og hva man ikke snakker om,
satte leereren premissene for hva klasseromsdiskursen kan inneholde. Blir
ikke sprakproblemer belyst av lerer, er det mindre sannsynlig at elevene
bringe det pa bane. Man kan si at laereren satte standard i klasserommet, og
elevene tilpasset sin atferd til disse retningslinjene (Tuveng og Wold 2005).

I Sverige fulgte forskere to klasser tett gjennom tre ar (Wedin 2009).
Skolen 14 i et omrade preget av lav SES, og hadde en hoy andel minoritets-
elever. Studien avslerte at laererne satte lavere krav til elever som av for-
skjellige grunner ikke hang med i klasseromsundervisningen. Dette ble
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synlig gjennom at lererne forenklet instruksjonsspréket for elever med
sprakproblemer. Ifelge Wedin (2009) bidro dette til at disse elevene ikke
fikk god nok hjelp til & bygge opp det spraket de trengte for & tilegne seg
kunnskap pa skolen. Dermed ble de svake elevene fratatt det verktoyet de
trengte for & oppna gode skoleresultater, nemlig et godt ordforrad (Wedin
2010).

Oppsummert viser tidligere forskning at minoritetsspraklige elever som
samlet gruppe har darligere skoleresultater enn de majoritetsspraklige ele-
vene. Flere undersokelser avslerer store forskjeller i naturfag. Like fullt er
ikke bildet uten nyanser. Det er store variasjoner innad i hver gruppe, og vi
vet at enkelte minoritetsgrupper gjor det svert godt pa skolen (SSB 2013).

Metode

Innsamling av data ble gjennomfort varen 2011 av fersteforfatter. Begge
skolene som deltok i var undersokelse, her kalt Heimly og Solbakken, ligger
i en kommune i nerheten av Oslo, og herer til i et omrdde med forholdsvis
heoy SES. Det er kun en liten andel minoritetsspraklige elever ved begge
skolene. Ved kartlegging av minoritetselevenes sprakkompetanse brukte
begge skolene verktoyet «Kartleggingsmateriell Sprakkompetanse i grunn-
leggende norsk» (Udir 2007). I kartleggingen klassifiseres elevene i tre
nivéer, hvor det tredje nivaet innebarer at de kan felge vanlig norskunder-
visning. Nar vi videre nevner kartlegging av elevene, er det dette verktoyet
det refereres til.

Ved Solbakken blir kartleggingen av elevene utfert av kun én lerer en
gang i aret. Elever som klassifiseres pa niva 1 og niva 2 fér tilbud om hjelp
av morsmalslarer en gang i uken, samt grunnleggende norskopplaring.
Grunnleggende norskopplaering undervises av den samme lereren som
kartlegger elevene. Ved Solbakken fulgte forsteforfatter to klasser, da de
bare hadde en elev som oppfylte kriteriet for deltakelse i hver klasse. Det
var samme laerer i begge klassene.

Heimlys kartlegging av elevene folger samme menster som pé Sol-
bakken. En leerer og en spesialpedagog gjennomferte kartleggingen. Disse
to hadde ogsé ansvaret for undervisningen i grunnleggende norsk. Skolen
tilbyr gjennom morsmalslaerer fagoppleering pa morsmal. De to elevene i
véar undersekelse fikk hovedsakelig tospréklig stette i naturfag og samfunns-
fag.
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Fire minoritetsspraklige elever deltok i undersgkelsen, og det var to fra
hver skole. Alle elevene er 12 ar gamle. Vi har lagt stor vekt pa &
anonymisere deltakerne, og har av den grunn endret karakteristika pa en del
av dem, uten at dette pavirker resultatene. Etter noye vurdering omtaler vi
alle elevene som gutter (Thagaard 2008).

Elev 1 fra Solbakken skole kommer fra et land som tilherte davaerende
Sovjetunionen. Han har gatt i norsk skole siden forste klasse. Det forste dret
tilbrakte han i innferingsklasse. Kartleggingen viser at han befinner seg pé
niva 2. Han har grunnleggende norskopplaring sammen med andre elever,
samt fagopplering pd morsmal to skoletimer 1 uka.

Elev 2 fra Solbakken skole kom fra Polen for han begynte pé skolen.
Han gikk ett ar i norsk barnehage, og har gatt i klassen sin siden forste
klasse. Han har aldri hatt morsmalslarer eller grunnleggende norskopp-
leering, og han er ikke kartlagt av skolen.

Elev 3 fra Heimly skole kom fra Polen til skolestart i forste klasse. Han
gikk det forste aret i en innforingsklasse. Deretter har han gatt fire ar pa en
annen skole, for han hesten 2010 kom til Heimly. Han er ikke kartlagt av
skolen, men har bade grunnleggende norsk, og morsmaélslarer som hjelper
med fagopplearing to skoletimer i uka.

Elev 4 fra Heimly skole kom til Norge fra Polen i tredje klasse. Den
hesten han kom var det fullt i kommunens innferingsklasser, derfor ble han
satt direkte i klassen pd Heimly. Gjennom kartlegging er han vurdert til &
ligge pa niva 2. I liket med Elev 3 har ogsd han morsmaélslerer to skoletimer
i uka, samt grunnleggende norskundervisning.

Det deltok ogsa fire majoritetselever fra samme klasser som kontroll-
gruppe. Her plukket vi ut eleven som hadde fodselsdato nermest hver av
de minoritetsspraklige elevene. De norske elevene kalles Elev 5, 6, 7 og 8.

Datainnsamling og databearbeiding

I samtlige av de tre klassene gjennomferte forsteforfatter ikke-deltakende
observasjoner i en dobbel naturfagstime (for en omtale av ikke-deltakende
observasjon, se Willig 2001). Det ble gjort lydopptak av hele skoletimen,
samt tatt observasjonsnotater. Lydopptakene fra klasserommene ble sé trans-
kribert i sin helhet.

Ut fra de transkriberte lydopptakene plukket vi ut ord som lareren
brukte én eller flere ganger i undervisningen. Hver test besto av 44 ord og
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uttrykk. Ordene kan deles i to grupper med hverdagslige ord i en gruppe,
og fagord i den andre gruppen. Fagordene var knyttet direkte til tema som
klassen ble undervist i, og vi fant dem igjen i Y ggdrasil, boken som brukes
inaturfag pé 6. trinn (Gran og Nordbakke 2007). Siden klassene ikke jobbet
med det samme tema i naturfag, ble det to noe forskjellige tester, men hvor
16 av ordene er felles for begge. Test 1 ble gjennomfert av Elev 1, 2, 5, og
6, mens Test 2 ble tatt av Elev 3, 4, 7 og 8. Ordtestene er vedlagt (se s. 102).
Bokmalsordboka (2010) ble brukt som standard for ordforklaringene.

Elevene gjennomforte testen enkeltvis, og det ble gjort opptak av alle
samtalene, som senere ble transkribert i1 sin helhet. Hver test ble innledet
med spersmal om hjemmesprak, familieforhold, hvor lenge de hadde bodd
i Norge, vennekrets, samt trivsel pa skolen. Deretter ble de bedt om & forklare
sa godt de kunne hva de forstod med ordene. I testsituasjonen er ordene los-
revet fra den konteksten leereren brukte dem 1, og kan derfor fa andre betyd-
ninger for elevene enn de hadde i klasserommet. Spraket vart har en mengde
homonymer, og et eksempel pa det dukket opp da den ene eleven spurte om
vi mente «dyret flatt», da han skulle forklare adjektivet flozt.

Det er viktig a understreke at det ikke ble kontrollert for elevenes tema-
kunnskap. Med det menes bakgrunnskunnskap innenfor det tema klassen
hadde i den aktuelle naturfagstimen, henholdsvis energi og verdensrommet.

Gjennom intervju med lererne fikk vi informasjon om elevene, samt
opplysninger om samarbeid mellom hjem og skole. Begge lererintervjuene
ga kontekstuell stotte i det helhetlige bildet vi skapte av elevene i under-
sokelsen. Leererne svarte ogsa pd spersmal rundt skolens kartlegging av
spraklige minoritetselever sa langt de kunne. Utfyllende opplysninger om
kartleggingen fikk vi via e-post av skolenes inspektorer.

Vi utviklet en skala for koding av testsvarene til elevene, med de fire
hovedkategoriene til Hagtvet (1992) i bakhodet. Barns ordforklaringer pa
utvikler seg som nevnt tidligere fra det subjektive, kontekstavhengige og
private, til det sosialt delte og dekontekstualiserte. Hver ordforklaring ble
vektet fra null til fem pé folgende mate:

0. Eleven visste ikke hva ordet betyr, eller har forstatt ordet helt feil.

1. Eleven brukte kroppssprak i kombinasjon med ordet de ble spurt om &
forklare.

2. Eleven ga en forholdsvis tynn forklaring ved hjelp av ord, men hvor
man likevel kan ane en viss forstaelse av ordet.

3. Eleven brukte et konkret og subjektivt eksempel.
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4. Eleven brukte eksempler hvor de viste en allmenn og overordnet
forstaelse av ordet.

5. Eleven forklarte ordet med synonymer, vanlige bruksfunksjoner, ord
som betyr det motsatte, samt definisjoner.

Det var svert vanskelig a fa alle svarene til & passe helt til kategoriene. I
tillegg ble alle elevenes ordforklaringer sammenliknet med hverandre, for
a sikre en mest mulig lik evaluering fra elev til elev. De to skérene hvor ek-
sempler er sentrale, (se vektingen 3 og 4 ovenfor), kan illustreres gjennom
svarene pa ordet freg. Skéren stér i parentes bak forklaringen.

* Det er sann vi skal ha en konkurranse om hvem som kan lepe forst, og
da er det den som kommer bakerst som er treig. (3)
* Treg... daer du liksom skilpadde. (4)

Skarene fra null til fem, ma ses pa som et kontinuum, hvor hvert poeng opp
betyr en kvalitativ forskjell fra det under.

Resultater og innledende diskusjon

Totalt i testen var det mulig & oppné 220 poeng. Det ble regnet ut ved &
gange antall ord i testen med den hayeste skéren. Testen inneholdt 44 ord,
og hoyeste skére var fem. Det er viktig & ha klart for seg at denne summen
ikke handler om kvantitativ ordforstiaelse, men kvalitativ ordforstaelse.
Hvordan hver enkelt elev skaret kommer frem i tabell 1. Elev 1-4 er som
nevnt tidligere, de minoritetsspraklige elevene, og Elev 5-8 er de majoritets-
spraklige elevene.

Tabell 1: Elevenes totalskare

Elev 1 Elev 2 Elev 3Elev 4 Elev SElev 6Elev 7 Elev 8
Total skire 78 157 120 112 167 169 205 175

Alle de fire majoritetsspraklige elevene har heyere poengsummer enn de
fire minoritetsspraklige elevene. Det er ingen overlapping i resultatene mel-
lom gruppene. Den svakeste majoritetsspraklige eleven skarer 10 poeng
hayere enn den beste gsteuropeiske eleven.
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Det er stor variasjon innen begge gruppene og spesielt innen gruppen med
minoritetsspraklige elever. Den laveste skéren finner man hos Elev 1, som ligger
hele 34 poeng under den nest laveste skaren. Elev 7 hadde hayest skére, og
ligger 30 poeng over nummer to i tabellen. Béde laveste og heyeste poengsum
skiller seg markant ut fra de andre. Med sine 157 poeng har Elev 2 en skére
som ligger tett oppunder de majoritetsspraklige elevene. Tre av de majoritets-
spraklige elevene har en noksa samlet skare med 167, 169 og 175 poeng.

Tabell 2 viser hvilken strategi elevene brukte for & forklare ord. Gjen-
nom & registrere hvor mange ganger elevene svarte innen de seks forskjel-
lige kategoriene, fikk vi en klar oversikt over hver elev.

Tabell 2: Elevenes skarefordeling

Elev1Elev2 Elev3 Elev4 Elev5 Elev6 Elev7 Elev 8

0: Vet ikke/ 20 8 11 12 3 7 2 6
svarer feil

1: Bruker ordet, 3 0 3 2 0 0 0 0
med gester

2: Tynn forklaring 4 1 5 7 7 0 0 2
3: Eksempel 8 5 5 6 1 4 0 1
subjektivt

4: Eksempel 2 9 8 7 13 8 5 7
overordnet

5: Synonym, 7 21 12 10 20 25 37 2
definisjon

Med utgangspunkt i denne tabellen kan man danne seg et bilde av sprak-
forstaelsen til hver enkelt elev er, uavhengig av om de er majoritetsspraklige
eller minoritetsspraklige. For & illustrere forskjellene i sprékforstaelsen,
folger eksempler pé de forskjellige ordforklaringene elevene brukte. Vi har
plukket ut ord som viser bade tydelige, og litt mer uklare forskjeller mellom
enkeltelever. Nar det er flere eksempler med samme skare, er dette et bevisst
valg. Det illustrerer hvor mye svarene kan variere innen samme skére. Dette
gjelder spesielt i eksemplene hvor det er gitt fem poeng.

Kort:
Elev 1: Det er en kort vei til Oslo. (3)
Elev 5: Et postkort eller? Intervjuer: Nei. Adjektivet kort. Elev 5:
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A ja. Da tenker jeg bare lav da. Lav eller liten. (5)

Elev 6: Den er ikke lang. (5)

Naturfagleerer:

Elev 6: Det er jo Stig det.(3)

Elev 7: En naturfagleerer er en leerer som laerer bort naturfag til en
eller flere. (5)

Elev 1: Det er en mann som lerer bort naturfag. (5)

Sola:

Elev 4: Det er en sol. (Sagt med kraftig gestikulering). (1)

Elev 1: Og sola er den storste stjernen. (4)

Elev 3: Sola er en stjerne, bare at den er, eh, den lyser pa vért jord,

sénn at vi far, ja at det ikke blir merkt hele tiden. (5)

Disse eksemplene viser den kvalitative forskjellen pa besvarelsene, og
hvordan disse representerer ulike grader av dekontekstualisering, eller «kon-
tekstavskalling» (Rommetveit 1972). Elev 7 kan forklare naturfagicerer pa
en generell méate som beskriver alle naturfaglerere. Han gir et mer dekon-
tekstualisert svar enn Elev 6, som viser til sin egen leerer. En sammenlikning
mellom Elev 1 og Elev 7 som fikk samme skare, er ogsa interessant. Man
ser at Elev 1 knytter naturfaglcerer til en mann, mens Elev 7 ikke knytter
ordet til kjonn. Begge har mannlige naturfaglarere, og skulle man virkelig
findele skarene, ville det svaret som er kjonnsneytralt veere enda bedre enn
det som definerer ordet som en mann.

Det er markant forskjell mellom de dtte elevene nar det gjelder ord som
ikke forstas. Tabellen under viser fordelingen av ord som ble besvart med
vet ikke. 1 tabellen star elevens nummer over stjernen, og tallene under
streken viser antall ord ikke forstétt.

Tabell 3: Grafisk fremstilling av hvor mange ord elevene ikke forsto.

75 8 6 2 3 4 1
* % * % % * % *
1 234567 8 9 101112 131415 16171819 20 21

Tabell 3 viser som Tabell 1 at det ikke er noen overlapp mellom de to
gruppene. Elev 2 ligger pa niva med to av de norske elevene. Elev 3 og Elev
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4 ligger helt inntil hverandre, noe som ogsé kom frem i de tidligere tabellene.
Elev 1 ligger desidert dérligst an, og er langt svakere enn de andre deltakerne.

Elev 1 hadde mange ord etter hverandre i ordtesten han ikke kunne svare
pa. Det ble innimellom veldig ubehagelig for ham. Her er et utdrag av inter-
vjusituasjonen.

Intervjuer: En partikkel, kan du forklare hva det er?

Elev 1: Eh, nei. (0)

Intervjuer: Du vet ikke?

Elev 1: Jeg visste det, men jeg glemte det.

Intervjuer: Ja. En teori

Elev 1: En teori, det, eh, jeg klarer ikke forklare det. (0)

Intervjuer: Du klarer ikke forklare det, men det er greit. Husk at jeg
sa dette ikke er en prove. Et fagomrade?
Elev 1: Det er... nei det vet jeg ikke. (0)

Situasjonen opplevdes nok som stressfylt og ubehagelig for eleven, og etter
denne sekvensen smépratet vi om generelle ting, for vi fortsatte testen.

Det var et ord i testen ingen av de atte elevene forstod, nemlig akse.
Noen hadde en viss formening om at jorda snurret rundt sin egen akse, men
de trodde det betydde omkretsen rundt jorda. I Tabell 4 viser vi elevenes
resultater nér det gjelder fagordene i testen. Det var 20 ord i hver test som
var knyttet til naturfag.

Tabell 4: Oversikt over hvordan elevene besvarte fagord.

Fagord Elev1 Elev2 Elev3Elev4 Elev5 Elev6 Elev7 Elev 8

0: Vetikke 12 7 5 4 3 7 1 3
1: Bruker

med gester 2 1 1

2: Darlig

forklaring 2 4 5 4 1
3: Eksempel

subjektivt 1 2 3 1

4: Eksempel

overordnet 1 6 3 4 5 4 3 1
5: God

forklaring 2 7 5 3 7 9 16 15
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Hvis var undersekelsen skulle stemme med tidligere forskning pa sprakfor-
staelsen 1 naturfagstimene, burde Tabell 4 avslare at de minoritetsspraklige
elevene hadde storst mangler her. Sammenlikner man Tabell 4 og Tabell 2,
viser det seg at dette ikke stemmer. Vi far ikke frem et tydelig monster i s&
mate. Elev 2, og de majoritetsspraklige elevene forklarer de aller fleste
fagordene godt, og svarene ligger stort sett pa niva fire og fem. Men ordene
de ikke forstar, er ogsa knyttet til fagordene. Det er altsé blant de sterkeste
elevene i undersgkelsen vi finner sterst sammenheng mellom manglende
ordforstaelse og fagord.

Elev 3 og Elev 4, bruker ogsa her hele skalaen av svarkategorier. Det
som er spesielt med disse to elevene, er at de ikke er spesielt svake i for-
staelsen av fagord. Dette er et overraskende funn, og vi kommer tilbake til
hvordan det kan forklares i den oppsummerende diskusjonen. Elev 1 tar
ogsé i bruk alle svarkategoriene, men har likevel en overveldende overvekt
pa «vet ikke». Han visste ikke hva 12 av 20 fagord betydde. Likevel gjor
han det sa darlig i de andre ordgruppene, at sprakproblemet ikke kan knyttes
til naturfag alene. Til sammenlikning er det kun ordet akse Elev 7 ikke for-
stod av de faglige ordene.

Hos Elev 3 og Elev 4 er det altsé ikke fagordene som byr pé sterst utford-
ring. Det er de andre ordgruppene i testen som er vanskeligst. Elev 4 visste
for eksempel ikke hva ordene drsak, grunnlag, sjelden, avklare og tyvstarte
betydde. Dette var ord som ble brukt med den storste selvfolge i klas-
serommet. Ingen av de ordene er nadvendigvis sentrale 1 hovedtemaet i under-
visningen. Like fullt er det nekkelord, og mister man et ord som for eksempel
darsak, kan man virkelig miste poenget i det temaet det snakkes om.

Ordene naturfagleerer, arbeidsrom og fagomrdde er eksempler pa
sammensatte ord i testen. Disse var det vanskelig for elevene & forklare.
Elevene pravde ofte a dele dem opp. Elev 5 viste med sitt svar hvordan man
kan tenke ndr man ikke kjenner det sammensatte ordet.

Intervjuer: Et fagomrdde.

Elev 5: Et... Eh... Jeg bare deler ordet, et fag er jo for eksempel
som kunst og hdndverk som man har pa skolen, eller som
fag som i en jobb. Og omrédet, blir jo der hvor man jobber.
0

Intervjuer: Et fysisk omrade tenker du pa?

Elev 5: Ja.
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Ordet omrdde far Elev 5 til & tenke fysiske omgivelser. Ordet fagomrdde
illustrerer at eleven ikke forstar det for han konkrete ordet omrdde pé en
abstrakt mate.

Forskjeller mellom gruppene og innad i gruppene

Nér det gjelder de fire gsteuropeiske elevene fant vi noen sartrekk som er
viktig & fremheve. Det er stor spredning i skarene mellom dem. To av dem
befinner seg pa omtrent samme niva, mens de to andre skiller seg ut i hver
sin retning av skalaen. Grunnen til at dette ma understrekes, er at vi fikk s&
store forskjeller med bare fire deltakere. En klar tendens i denne gruppen
samlet sett, er at altfor mange ord ikke forstas, eller at de bruker de tre enk-
leste strategiene for & forklare hva et ord betyr. De bruker testordet til & for-
klare, de har darlige forklaringer, og de bruker subjektive og konkrete
eksempler. Nok en gang ma det understrekes at Elev 2 skiller seg ut fra resten
av gruppa ved a skare nesten pa niva med de majoritetsspraklige elevene.

Blant de majoritetsspraklige elevene ser man ogsa en del variasjon, men
ikke sa stor som hos de gsteuropeiske elevene. Alle skéarer bra pa denne
testen. Dette kunne forventes ut fra at skolene ligger i et omrdde med hoy
SES. Man vet fra tidligere forskning at det er positiv sammenheng mellom
hoy SES og gode skoleresultater (NOU 2010). Samlet sett, ser man at ele-
vene i denne gruppen har hovedvekt av ordforklaringer i de to heyeste
kategoriene pa skalaen vaér.

Dersom vi sammenlikner gruppene viser alle tabellene at de skarer svaert
forskjellig. Man ser klart en kvalitativ forskjell, det vil si de bruker forskjel-
lige strategier for & forklare ordene. Mens skarene til de minoritetsspraklige
elevene har hovedtyngden mellom 0 og 3, finner man hos de majoritets-
spréklige elevene en overvekt pa de to hayeste kategoriene. Det er relativt
sjeldent at elevene fra majoritetsgruppen bruker de laveste strategiene til
ordforklaring, skjent vi finner eksempler pa det. Men det er sveert viktig &
huske at dette er en kasus-studie med f& deltakere, og med et storre utvalg
kunne man fa sterre variasjon i begge gruppene.

Det er stor forskjell mellom de fire minoritetsspraklige elevene. Ved a
lage et portrett av hver enkelt elev fir man en bredere forstielse av elevenes
totale spraklaringssituasjon, og bakgrunnen for det resultatet hver enkelt
elev oppnédde pé testen. Beskrivelsene mé begrense seg til & gjelde de om-
radene vi fikk kunnskap om, og det er en lang rekke andre faktorer som



Osteuropeiske elever i naturfagtimen — en kasus-studie av ordforstéelse 91

spiller inn i totalbildet som ikke er med. Det er viktig & presisere at dette
bildet handler om sprékleringssituasjonen pa norsk. Morsmalet hos de fire
elevene er ikke undersegkt. Den totale sprakkompetanse kommer som nevnt
ovenfor forst til syne ndr man underseker begge sprakene (Monsrud,
Thurman Moe og Bjerkan 2010). Det er heller ikke slik at vi underkjenner
viktigheten av elevenes morsmal og betydningen av & bruke morsmal pa
hjemmebane. Nar vi skriver om forhold knyttet til norsk i elevenes hverdag,
er det med fokus péd hva det kan bety for skolearbeid og skoleresultater.
Hvis ingen hjemme kan norsk, kan det vere vanskeligere for elevene a fa
den hjelpen de trenger for & gjore lekser pa norsk. Manglende sprakkunn-
skap vil ogsa i stor grad vanskeliggjore kontakten mellom hjem og skole,
en faktor som er av stor betydning for elevenes skoleresultater (@zerk
1997). Det kan ogsa vere en fordel & ha eldre sesken som har gatt i norsk
skole. Men det kanskje aller viktigste er jevnaldrende norskspraklige venner,
siden mye av den uformelle spraktilegnelsen skjer gjennom samver og lek
med andre barn (@zerk 1997).

Elev 1 er eldst i en stor seskenflokk. Mor er hjemmevarende, og kan
ikke norsk. Far snakker litt norsk, og hevder han forstar det som sies i for-
eldresamtaler med leerer. Leerer tviler pa dette, uten at det er blitt brukt tolk
i disse situasjonene. Elev 1 har ifelge ham selv kun én venn pé skolen.
Denne vennen er ogsa minoritetsspraklig, men med et annet morsmaél enn
Elev 1, og de har ingen kontakt i fritiden utenom skolen. Fritiden tilbringes
hovedsakelig sammen med to yngre sgsken. I klasserommet satt eleven pé
bakerste rad, uten noen aktiv deltakelse i undervisningen. Skolens kartlegg-
ing viser at eleven befinner seg pa niva 2. Lareren har ingen kommunika-
sjon med morsmalslerer. Han kan derfor ikke si noe om hva de jobber med
i disse timene. Ifolge eleven selv, forklarer han morsmalslaereren hva som
er vanskelig i forskjellige fag, sa far han hjelp til & forstd. Med lite
stimulering i norsk sprék utenom klasserommet, forstar han heller ikke alle
ordene som omgir naturfagsordene i undervisningen. Dermed virker det
som sveert mye av det som blir sagt i klasserommet gér ham hus forbi. Ifalge
béade laerer og eleven selv, sper han aldri om hjelp fra lerer eller medelever.

Elev 2 har veert i Norge siden aret for han begynte pa skolen. Han er
dermed den eneste av de minoritetsspraklige deltakerne i undersekelsen
som har gatt et &r i barnehage. Selv anser han seg som mer norsk enn polsk.
Han bor sammen med foreldre som begge jobber, samt to bredre. Hjemme
snakker de polsk, men enkelte ganger ma han bruke norske ord fordi han
ikke kommer pa det polske. Ifolge ham selv spor han alltid sine medelever
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om hva ord betyr hvis han lurer pa noe. Under spréktesten ville han ha for-
klaring pa de ordene han ikke forsto. Han har aldri blitt verken kartlagt, hatt
morsmaélslarer eller grunnleggende norskopplering, da det ifolge laerer aldri
har vert behov for det. Han er svaert aktiv i timene. Utenfor skolen tilbringer
han mye tid med norske jevnaldrende.

Ut fra resultatene i var undersekelse skiller denne eleven seg klart ut i
positiv retning fra de andre minoritetsspraklige elevene. Han skéret 37
poeng over den nest beste, og ligger tett opp mot de norske elevene. Det
kan synes som om at det er hos denne eleven den totale spraksituasjonen er
best. Han har god stette for det norske spraket hjemme, bade av foreldre og
sesken som snakker norsk. Han har majoritetsspraklige venner, og han sper
om hva ord betyr. Det ser ut som aret i barnehage har hatt stor betydning,
noe man ogsé ser i annen forskning (Rydland 2009).

Sammenlikner man skaren til den beste og den dérligste minoritets-
spraklige eleven (Elev 1 og Elev 2), kan det synes som om den totale
spraksituasjonen betyr mye i praksis. Elev 1 og 2 har gatt pd samme skole
i fem &r. Begge hadde samme naturfaglerer i 6. klasse. Dette illustrerer at
de spraklige minoritetselevene representerer en utfordring for skolen med
tanke pa oppfelging og stette, og at det derfor er ekstra god grunn til & ha
stort fokus pd denne elevgruppen.

Elev 3 kom ogsé fra Polen. Han er enebarn med foreldre som begge er
i jobb. Foreldrene er flinke til & folge opp alt som skjer pé skolen, ifelge
leerer og elev. Han har gétt snart seks ar i norsk skole. Det forste aret gikk
han i innferingsklasse. Deretter har han gétt fire &r pa en annen skole, for
han kom til Heimly. Eleven gir uttrykk for at han trives i klassen, og rakte
opp hénden og svarte pa spersmal i naturfagstimen forsteforfatter
observerte. Han er ikke kartlagt av skolen, men har bade grunnleggende
norsk, og fagopplaring med morsmaélslarer to skoletimer i uka. Morsmals-
leerer og kontaktlarer jobber tett sammen, og har hovedfokus pé naturfag
og samfunnsfag, siden disse fagene har mange fagspesifikke ord. Elev 3 var
ikke kartlagt, fordi foreldrene stilte seg negative til det. Leerer hadde ikke
presset pé, siden eleven viste en god utvikling bade spraklig og sosialt pé
skolen. Skolen hadde heller ikke fatt opplysninger om noen kartlegging fra
den forrige skolen Elev 3 gikk pa i fire ar. Eleven er en del sammen med
Elev 4 pé skolen, men har ogsd noen norske venner han er sammen med
utenom skoletiden. Pa spraktesten skarer han forholdsvis lavt totalt, men
svarene er jevnt fordelt over hele skalaen.

Elev 4 kom til Norge i tredje klasse. Han bor sammen med mor, far og
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storesgster. Begge foreldrene er i jobb. De snakker polsk hjemme. Den
hasten han kom til Norge var det fullt i kommunens innferingsklasser, der-
for ble han satt direkte i klassen pa Heimly i mangel pa annet tilbud. Gjen-
nom kartlegging er han vurdert til & ligge pé niva 2, det vil si det samme
nivéet som Elev 1. Han har morsmaélslarer, samt grunnleggende norskun-
dervisning. Halvparten av undervisningen med morsmalslarer har han
sammen med Elev 3. Han har ogsa etter hvert opparbeidet seg en vennekrets
med norske elever utenfor skoletiden. Ordtesten viser at han skérer ganske
likt som Elev 3. De har ogsé det til felles at skarene er fordelt over hele
skalaen. Elev 4 virket frustrert over ikke a fa uttrykt seg klart nok, og var
desidert den som brukte mest nonverbale fakter. Det er verdt & merke seg
at denne eleven gjor det nesten like bra som Elev 3, selv om han kom til
Norge to ar senere, og ikke har gatt i innferingsklasse.

For & sette funnene fra ordtesten i en videre sammenheng er det inter-
essant & se pd kommunikasjonen i klasserommet. Studien er begrenset av
at det kun ble tilbrakt en dobbel skoletime i hver klasse. Timene ble brukt
til tavleundervisning. Dette er en undervisningsform som i mindre grad
borger for individuell oppfelging, det vare seg stotte i spréak eller fag. Det
dukket derimot opp et par situasjoner pa Solbakken som illustrerer hvordan
man kan snakke om ords betydning i plenum i klasserommet. Da lerer
introduserte Biringvad for klassen, sa han at hun skulle forske pa spraket
de brukte i klasserommet. Elev 5 rakk opp hénden, og felgende samtale fant
sted.

Elev 5: Tror du hun bruker en hypotese?

Leerer: Ja, hva er en hypotese igjen?

Elev 5: At man tror noe som man skriver opp, sa tester hun det og
finner ut hvordan det gikk.

Leerer: Du kunne blitt naturfaglaerer du.

Her ser man et flott eksempel pé at leerer bruker anledningen til & gripe fatt
iet ord, og pa den méten frisker opp elevenes allerede forventede kunnskap
om ordet. Hypotese ble tatt med i ordtesten, og Solbakken-elevene forklarte
ordet pa folgende mate:

Elev 1: Jeg visste hva det var, men jeg glemte det. (0)
Elev 2: Nei dessverre. Jeg har skrevet en forklaring i boka mi, men
det er noen ord jeg bare ikke kommer pa nér man sper. (0)
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Elev 5: Forst skal man gjore et forsek. Sa skriver man opp og sier
man hva man tror skal skje. Det er hypotesen. Sa gjor man
forsgket s& ser man hva som skjer s sammenligner man
svarene. (5)

Elev 6: Det er noe du skriver om, for eksempel du skal se hvordan
en tomat blir om fire uker da, sa skriver du etter tre dager,
etter sju dager, etter ti dager, hva du tror. Og sa ser du
hvordan det skjer da. Du skriver pa en méte det du ikke
vet, og sa ser du, og sa lerte du det. (5)

De to minoritetsspraklige elevene greier ikke & forklare ordet, mens de to
majoritetsspraklige har en god forklaring pa hva det betyr. Dette illustrerer
ogsa at selv ord som blir eksplisitt forklart i klasserommet ikke nedvendig-
vis huskes senere.

Observasjonen ble gjort i tre forskjellige klasser. Ut fra tilfeldige ord
plukket ut av laerernes undervisning, satt det atte elever som manglet forstaelse
av ord 69 ganger til sammen. Hvilke ord, eller om det var de samme ordene
er underordnet i dette avsnittet. Poenget er at ikke en eneste gang stilte klassen
spersmal om hva ordet betydde. Under intervju med laererne snakket vi om
det med & sporre om hjelp i timen. Begge bekreftet at det sjeldent eller aldri
ble stilt spersmal om ordmening, selv om det var trygge rammer og takheyde
for & uttrykke manglende sprakforstaelse. Tuveng og Wold (2001) gjer ney-
aktig de samme funnene i sin studie. Ved & ikke snakke om ordforstaelse i sin
undervisning, kan laererne skape et leringsmiljo hvor elevene oppfatter det
som ikke gangbart & sperre om betydningen av ord de ikke forstar. Det er
leereren alene som har ansvar for klasseromsdiskursen. Derfor er det ogsa
viktig at det er leereren som snakker om ord, og derigjennom apner for at det
er akseptert & ikke forsta hva ordet i seg selv betyr. P4 den méaten kan elevene
laere at det er tillatt & stille sparsmél ogsé om ords betydning.

Oppsummerende diskusjon

Vi har vist at det er store kvalitative forskjeller mellom ordforklaringene til
de 4tte elevene som deltok i undersekelsen. De fire majoritetsspraklige ele-
vene viste en mer dekontekstualisert forstaelse og evne til & forklare ordene
i ordtesten. Svaret pa det forste forskningsspersmalet blir derfor at det er
forskjell mellom de to gruppene i undersekelsen. Det samme gjelder den
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kvantitative siden, altsa antall ord elevene forstod. Det er den dimensjonen
som vanligvis undersekes (Lie og Wold 1992, Tuveng og Wold 2001). Som
gruppe skaret de majoritetsspriklige elevene hoyt, bade kvantitativt og
kvalitativt. Med tanke pa at samtlige av de fire elevene herer til i et omrade
med hey SES, sammenfaller denne observasjonen med det som andre stu-
dier internasjonalt har vist tidligere (Pressley 2006). Det samme blir papekt
1 oppsummeringen av norske studier (NOU 2010:7). I en undersokelse med
storre utvalg kunne man imidlertid ha funnet en sterre spredning i begge
gruppene.

Med unntak av Elev 1 snakket de minoritetsspréklige elevene forholds-
vis godt norsk under samtalen i forkant av ordtesten. Under intervjuet uttalte
leererne seg ogsé positivt om elevenes muntlige norskkunnskap. Det var
forst gjennom testingen svakhetene kom frem. Denne erfaringen illustrerer
det problemet Cummins (2000) belyser gjennom sin differensiering med
CALP og BICS. Ifelge Cummins tar det som nevnt ovenfor fem til syv ar
for man kan regne med at elevene er pd samme spréklige nivd som
majoritetselevene. Collier og Thomas (2002) mener det kan ta opp mot ti
ar for de har utviklet tilfredsstillende ferdigheter i andrespréket. Elevene vi
fulgte hadde gatt i norsk skole i nesten seks ar, med unntak av Elev 4 som
hadde gétt der i fire &r. Ut ifra resultatene i1 var undersekelse er ingen av
dem er pa niva med de majoritetsspraklige elevene. Det finnes heller ikke
overlapping i resultatene mellom gruppene. Fem til syv &r, som i utgangs-
punktet hores svaert lenge ut, ser for elevene i var undersekelse ut til 4 veere
et for optimistisk estimat. En ny undersokelse av de samme fire ost-
europeiske elevene om fire til seks ar, ville kunne bidra til & avdekke om
Collier og Thomas’ (2002) estimat om ti &r er mer dekkende.

Hva er sa arsaken til at sprakleringen gar sa langsomt som den gjor?
Wedins(2010) studie av svenske skolebarn viste som nevnt ovenfor at
leererne i stor grad forenklet spraket for elever som de forventet ikke ville
forsta, og at dette hemmet elevenes utvikling i svensk. Vi har ingen dekning
for & hevde at lererne som deltok i var undersekelse forenklet spraket sitt.
Like fullt ber man g4 inn og se pa hvilke betingelser kommunikasjonen i
klasserommet gir for sprakleering.

Wold (1993) tar utgangspunkt i resultatene fra studien til Lie og Wold
(1991) og diskuterer hvordan det kan vere mulig 4 vaere fysisk integrert i
norskspraklige klasserom fra forste til femte klasse og likevel i femte klasse
ha svake norskkunnskaper. Diskusjonen bygger pa en sammenligning mel-
lom hva som antas a vere gode betingelser for spriklaering, og hva man vet
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om kommunikasjonen i klasserom. Sammenligningen viser at klasseroms-
kommunikasjon, og serlig tavleundervisning, i mange tilfeller er karak-
terisert av nermest motsatte forhold som de som i forskningslitteraturen er
assosiert med god sprakutvikling. Et sentralt forhold her er at den som kan
spraket godt, ofte foreldrene, tilpasser sin kommunikasjon til barnets kom-
petanseniva. Tilpasning til barnets spraklige kompetanse har som resultat
at barnet forstar hva som foregar. Tilpasning av spraket til barnets kom-
petanseniva er langt vanskeligere i et klasserom, hvor det ofte er en laerer
og mange barn, og ofte mange barn med stor variasjon i sin spraklige kom-
petanse 1 oppleringsspraket. Dette er et viktig punkt. Mange forskere har
understreket betydningen av at barnet forstér det som sies og foregér for at
kommunikasjonen skal kunne stimulere til videre sprakutvikling (Krashen
1985; Wong Fillmore 1989). Krashen hevder at en forutsetning for sprak-
utvikling er at barnet skjonner det spraket hun eller han herer, og Wong Fill-
more hevder pa tilsvarende mate (1989:321) at «gaining access to meaning
is a crucial first step in language learningy». Wold (2012) har ogsé i nyere
forskning vist at lererens tilpasning av egen sprakbruk til elevens kom-
petanseniva kan by pa ekstra problemer nar det gjelder elever fra spraklige
minoriteter. Laerere viser nemlig i folge Wold (2012) hayere neyaktighet i
sin prediksjon av sprakforstaelsen til majoritetselever enn nér det gjelder
elever fra spraklige minoriteter. A ha realistiske forventninger til hva den
andre forstér, er naturligvis en grunnleggende forutsetning for at man kan
tilpasse spréket sitt pa adekvat mate til den andre.

Det er viktig & forstd hva som kan ligge bak en langsom spraklaring
hos barn fra spréklige minoriteter. En slik forstéelse kan hjelpe oss til &
legge forholdene bedre til rette for spréklaering. Det & forsté ulike spréklige
og sosiale faktorer som letter eller vanskeliggjor spréktilegnelsesprosessen
er ogsa viktig. Dette fordi man uten en slik forstaelse kan komme til & til-
skrive vansker med 4 leere norsk til intellektuell eller personlighetsmessig
tilkortkomming hos eleven.

Det andre forskningsspersmalet dreier seg om hvor mye elevene forstar
av spraket som brukes i naturfag, samt forskjellen mellom ord brukt i dag-
ligtale og de som kan karakteriseres som fagord. Utgangspunktet var at tid-
ligere forskning viser at minoritetselevene gjor det darligere i naturfag enn
majoritetselevene (Rydland 2009, PISA 2011). De majoritetsspréklige ele-
vene, samt Elev 2 som hadde hoyest skare av de minoritetsspraklige ele-
vene, forsto og forklarte godt de fleste ordene. Det var hovedsakelig fagord
som ikke ble forstatt. De majoritetsspraklige elevenes spraklaering foregar
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i stor grad i forhold til ordene som er knyttet til ny fagkunnskap, og dermed
er det ingen overraskelse at det er her de eventuelt far sine utfordringer.
Leering av fag og leering av nye ord er to sider av samme sak. @zerk under-
streker at ordlering og faglering er som en sirkuler figur hvor elementene
hele tiden beveger seg i forhold til hverandre. Det er meningslast & prove &
skille dem fra hverandre (@zerk 1997).

Vi gjer ikke de samme observasjonene hos Elev 3 og 4. Der er mang-
lende ordforstéelse og dérlige forklaringer likt fordelt mellom de forskjellige
ordgruppene, og ikke spesielt knyttet opp mot naturfagsordene. En grunn
til at det ikke spesielt er fagordene som er vanskelig for Elev 3 og 4 kan
veere at de innehar en mer omfattende temakunnskap enn de andre. Tema-
kunnskapen til elevene ble som nevnt ikke sjekket, men det er langt lettere
a forstd undervisning i et tema man har kunnskap om pé forhand. Man ma
ta heyde for at de to elevene far s god hjelp gjennom morsmalslerer at
spraket knyttet til naturfag ikke byr pa alt for store problemer for dem,
sammenliknet med resten av spraket. Kontaktleerer og morsmaélsleerer jobber
tett sammen og har fokus pd faguttrykk spesielt knyttet til naturfag,
matematikk og samfunnsfag. Elev 3 forklarte at morsmaélslarer oversatte
fagord de ikke forsto til polsk, for s & snakke om det pa polsk til de forstod
hva ordet betydde. Hvis lerer og morsmélslaerer kommuniserer godt om
hvilke ord som er sentrale fagord til enhver tid, kan man finne forklaring
pé at elevene hadde sé& gode resultater pa forstaelsen av fagord. Elev 1 hadde
til sammenlikning en lerer og morsmaélslerer som ikke kommuniserte, og
dermed vil han aldri fa den samme maélrettede opplaringen.

Resultatene til Elev 3 og 4 viser ogsa at det fremdeles er ngdvendig &
ha oppmerksomhet p& andre ord. Hvis man ikke kjenner de omkring-
liggende ordene, kan man heller ikke fA med seg hovedpoengene i under-
visningen. Det er imidlertid en utfordring & vite hvilke ord man skal jobbe
med. Fenomenet belyses ogsé i artikkelen om spréaket i klasserommet som
vi brukte som utgangspunkt for & plukke ut ordene til testen (Alver og Selj
2008). I denne blir det papekt at ord som brukes i dagligtale, blir annerledes
og vanskelig & forsté i skolesammenheng. Hos Elev 3 og Elev 4 finner man
den problemstillingen. Det er mange av de vanlige ordene vi tar for gitt i
dagligtalen, som er problematisk for dem. Man kan se for seg at de ville
hatt stort spraklig utbytte om man holdt trykket oppe pa det faglige spraket,
samtidig som man fokuserte pad & forsterke ordforradet i hverdags-
vokabularet. Det samme gjelder for Elev 1, selv om han befinner seg et helt
annet sted spraklig sett enn de to ferstnevnte elevene.
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Elev 3 og 4 kan ogsa illustrere et annet poeng. Deres besvarelser har et
helt eget menster i forhold til de andre elevene. Disse to bruker alle
kategorier nér de svarer pa hva ord betyr. I Hagtvets (1992) utviklingspsyko-
logiske perspektiv representerer kodingen fra det subjektive og konkrete,
til det dekontekstualiserte, ulike kognitive utviklingstrinn hos elevene. De-
kontekstualisert sprakbruk krever imidlertid spréklig erfaring og kognitiv
modenhet (Wold 2008b). Vi ter fastsld at den kognitive modenheten er pa
plass hos Elev 3 og 4, og at det de mangler er den spraklige erfaringen i
norsk. Hvis de 14 pa et lavt kognitivt modenhetsniva, ville de ikke kunnet
bruke kategori fire og fem i ordtesten sé ofte som de gjor. Der de ikke
mestrer spraket godt nok, ma de ty til enklere strategier for & forklare ord,
selv om de har de kognitive ferdighetene som forventes pa deres alderstrinn.
Problemet oppstar nar elevens muntlige sprak er forholdsvis godt og at han
eller hun allikevel oppnar dérlige resultater pa naturfagsprevene. Nér det
ikke er eksplisitt at det er spraket elevene sliter med, ser man kan hende
etter andre losninger, som for eksempel at eleven ikke er spesielt skoleflink.
Selv om andresprikselever i en periode av sprékleringen kan ha samme
symptomer bade som elever med spesifikke og generelle leerevansker, er
det ikke det samme fenomenet. Hos andresprakseleven er det en logisk del
av spraklaringsprosessen. A se denne forskjellen krever godt utdannede og
bevisste pedagoger (Wold 2008a).

Avslutning

Det er flere begrensninger man meter pa nar man tester et barns sprak. En
testsituasjon har alltid sider ved seg som kan anses & vere kunstige i forhold
til spréklig samhandling (Hagtvet og Lillestelen 1985). Det er testleder som
setter premisser for situasjonen, og man maler forst og fremst det barnet
forstar og sier akkurat her og né. Derfor blir det en kontekstavhengig
situasjon med de begrensninger slike rammer medferer. Testresultater kan
derfor kun ses pa som en av flere informasjonsbiter nér det gjelder elevenes
totale sprakkompetanse. A vurdere sprikforstielsen hos barn byr pa meto-
diske problemer, slik vi allerede har nevnt. Det kan derfor vaere vanskelig
— og kanskje umulig - 4 fa et «korrekt» bilde av barnets ferdigheter pa dette
omradet. Vi har krevd at elevene i testsituasjonen ogsa ma vise aktiv sprak-
bruk. Om noen av elevene har sittet inne med en passiv ordforstéelse som
de mangler aktive strategier eller et aktivt ordforrad for 4 gi uttrykk for, kan
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vi ikke vite. Det passive ordforrddet som ikke kommer til uttrykk, sammen
med at ordene i en test er losrevet fra kontekst, er to faktorer man ikke ma
glemme nar man skal trekke slutninger om elevenes sprakkompetanse.
Vér undersokelse har, metodiske innvendinger tatt i betraktning, vist at to
elever som er kartlagt med Utdanningsdirektoratets verktoy og som deri-
gjennom blir plassert pa samme niva, har svert ulik grad av instruksjons-
spraket i klasserommet. Dette er tankevekkende og gir grunnlag for &
undersgke om det er behov for en grundigere kartlegging av elevenes ord-
forrad og ordforstaelse for tiltak for den enkelte elev planlegges og iverks-
ettes.
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Ordene som stdr i kursiv er felles for begge testene.

Test 1
Solbakken skole

Substantiv

En skileper

En blodpreve

En naturfagleerer
Et arbeidsrom

Et forlag

Adjektiv
Lur
Skummel
Treg
Serigs
Kort
Rask

Verb

A avklare
A forklare
A studere
A utforske
A repetere

Adverb
Etterpa
Sjeldent
Vanligvis

Romlige relasjoner
Langt av garde
Omvendt

Fagord/ setninger
knyttet til tema
(verdensrommet)
Stjerne
Verdensrommet

Sort hull

Meteoritt

Hypotese

Skuddar

Pluto

Man kan komme til en
annen dimensjon.
Jorda bruker 24 timer
rundt sin egen akse.
Manen gar bak
skyggen til jorda.
Man trodde sola gikk
rundt planetene.
Asteroidebelte
Brainstorming

En partikkel

En teori

En faktasetning

Et fagomrade

Et tankekart

Sola
En akse

Spesielle uttrykk
N4& mistet jeg trdden
Sla opp i boka

A stikke ut

Test 2
Heimly skole

Substantiv

En fantasi

Et grunnlag

En naturfagleerer
Et arbeidsrom

Et forlag

Adjektiv
Nydelig
Vanskelig
Flott
Vinglete
Viktig
Rask
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Verb Fagord/ setninger En uro

A forklare knyttet til tema En luftballong

A avklare (Energi) En arsak

A tyvstarte Energi Et lzeringsmal

A overfore Stillingsenergi Et fagomrade

A tenke Bevegelsesenergi Sola
Energioverforing Et tankekart

Adverb Strom En akse

Etterpa Vannkraft

Sjeldent Energi kan aldri for- Spesielle uttrykk

Vanligvis svinne Unnskyld at jeg
Varmluft er kraftig snakker i munnen pa

Romlige relasjoner Solcellepanel deg

Langt av garde A fa stot Gar til spille

Omvendt Univers A stikke ut
Luft i bevegelse

Abstract

This article is based on a study of science lectures in the sixth grade of pri-
mary school. Its goal was to explore how much, and how, four students with
East-European and four students with ethnic Norwegian background com-
prehended the language of instruction in the classroom. On the background
of observations in the classroom, two language comprehension tests were
constructed and then used to test the students. The results revealed clear dif-
ferences between the two student groups’ comprehension of Norwegian. The
East-European students gained weaker results than the majority students both
quantitatively and qualitatively. They comprehended a lower number of
words and showed in general simpler and more contextualized ways when
explaining their meaning. The results of the language tests were related to
the students’ total learning situation concerning their second language — Nor-
wegian. Therefore, the results of this study cannot only be related to school
teaching, but has also to be understood in relation to other aspects of lan-
guage learning as the possibility of home assistance in the second language
and time spent in kindergarten and with majority language friends.

Keywords: Eastern-European pupils, language comprehension, second lan-
guage acquisition, vocabulary, science, classroom research





