Flerspraklige fortellinger

- en ressurs for indirekte ordlaering i fgrste- og andresprak

av Sunil Loona

Innenfor forskning om vokubularutvikling i andrespraket skilles det ofte mellom direkte og indirekte ordlaering.
Direkte ordlzering dreier seg om en bevisst og planlagt leering av ukjente ord. Indirekte ordlaering forekommer
derimot nar ord lzeres som en bieffekt av aktiviteter som ikke er rettet mot ordlzering. Dette kan skje for
eksempel nar en leser en tekst, ser en film eller mgter nye ord i en sosial sammenheng. Bare en liten del av
vokabularet lzeres gjennom direkte ordlaering. (Omtrent alle de ordene som barn i fgrskolealder lzerer, har de
lzert uten norn form for eksplisitt forklaring eller opplaering fra voksne i deres sprakmiljg). Fglgelig vil en styrking
av flerspraklige elevers evne til indirekte ordlaering kunne bidra til bade et rikere ordforrad og en bedre sprak-

og leseforstaelse hos elevgruppen.

Vi pa NAFO har i de siste arene lagt ut flere flerspraklige audiovisuelle lzeringsressurser pa nettsiden Tema
Morsmal. Noen av disse, slik som Flerspraklige verb og Flerspraklige fortellinger, egner seg til indirekte
ordleering. | denne artikkelen vil vi fokusere pa nettressursen Flerspraklige fortellinger og foresla hvordan

fortellingene kan brukes til & styrke ordlaering hos elever med flerspraklig bakgrunn.

Illustrasjon: Svetlana Voronkova Illustrasjon: Svetlana Voronkova

Artikkelen er tredelt. | den f@grste delen av artikkelen refererer vi til undersgkelser som viser at flerspraklige
elever i liten grad leerer ord som ikke eksplisitt giennomgas i klassen, og drgfter mulige arsaker til dette. | den
andre delen av artikkelen gjennomgar vi forskning om ulike metoder for a fremme indirekte ordlaering, med
seerlig vekt pa bruk av audiovisuelt materiell, teksting av videofilmer og tospraklige ordlister. | den tredje og
siste delen av artikkelen, foreslar vi hvordan en kan fgre en samtale med elevene om fortellingene innhold og
bruke tospraklige ordlister til ordlaering. Dette med utgangspunkt i den arabiske fortellingen om “Den rike

mannen og bonden”. Hver av artikkelens tre deler kan leses uavhengig av hverandre.

Stor takk til Else Ryen, fgrsteamanuensis ved NAFO, for at hun har tatt seg tid til a lese artikkelen. Hun har gitt

meg mange gode innspill til forbedringer av bade innhold og struktur i artikkelen.



Minoritetselever leerer i mindre
grad ord som ikke eksplisitt
giennomgas i klassen

Det har i de siste arene blitt giennomfgrt to
prosjekter der effekten av systematisk ordlaering
hos minoritetsspraklige elever har vaert undersgkt
(Scheving 2012, Heller 2014). Begge prosjektene
omfattet elever som gikk i ordinaere klasser pa
sine skoler — henholdsvis i en 2. klasse pa Haga
skole i Sande kommune og i en 4. klasse, i en
sakalt "flerkulturell" skole, sannsynligvis i Oslo.
Det gjaldt med andre ord elever som fikk all sin
oppleaering pa norsk, og som ikke hadde
morsmalsoppleering eller tospraklig fagoppleaering
a stptte seg til ved lzering av ukjente ord.
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Schevings undersgkelse omfattet 8 barn med
minoritetsspraklige bakgrunn og 15 barn med
norskspraklig bakgrunn. Hellers utvalg besto av 21
elever med norsk som morsmal, og 23
minoritetsspraklige elever med et annet morsmal
enn norsk. Rent metodisk brukte begge prosjekter
samme framgangsmate for a undersgke ordlaering
hos elevene. Fgrti ord ble valgt ut fra klassenes
lereplan/fagplanene pa trinnet. Halvparten av
ordene (@gveord) ble gjennomgatt i klassen, mens
det ikke ble arbeidet spesielt med den andre
halvparten av ordene (kontrollord) . Elevene
mgtte likevel kontrollordene i tekster og i andre
undervisningsammenhenger.

| Schevings prosjekt ble gveordene behandlet
etter en undervisningsmodell der gode

arbeidsvaner, visuell fremstilling og dialog
mellom lzerer og elever ble vektlagt.
Undervisningsopplegget, som ble kalt
"ordtimen", varte i 30 til 40 minutter og ble
giennomfgrt hver dag i seks uker. | Hellers
prosjekt ble Parsons begrepsmodell (Parson mfl.
2005) valgt som metode for innlaering av
gveordene. Dette er en modell der gveordenes
form, innhold og bruk gjennomgas systematisk
sammen med elevene. Det ble holdt tre gkter
ukentlig over en periode pa syv uker. | begge
prosjektene ble alle elevene prgvd med pre - og
posttester pa bade gvingsord og kontrollord.
Dette for a vurdere effekten av ordleerings-
opplegget og for a sammenligne effekten av
opplegget pa henholdsvis minoritetsspraklige-
og majoritetsspraklige elever.

Resultatene fra Schevings undersgkelse viste at
de minoritetsspraklige elevene lzerte 24
prosent av ordene pa gvingsordlisten og 16
prosent av ordene pa kontrollordlisten, mens
tilsvarende tall for de majoritetsspraklige
elevene var hhv. 28 og 23 prosent. Hellers
undersgkelse viste lignende resultater som
Schevings undersgkelse. Minoritetselevene
hadde en markert framgang pa gvingsordene,
men mindre framgang pa kontrollordene.
Sammenlignet med majoritetselevene viste de
minoritetsspraklige elevene signifikant svakere
resultater bade pa gvingsordlisten og
kontrollordlisten.
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Resultatene fra begge undersgkelser kan etter
min mening sammenfattes slik: Minoritets-
elever profitterer pa direkte og eksplisitt
oppleaering av ord der ordenes form, mening og



bruk formidles til dem i klassen (gveord). De
profitterer derimot i mindre grad nar det ikke
arbeides spesielt med ord som skal lzeres
(kontrollord). Om de lykkes a lzere slike ord, er
det fordi de har forstatt ordenes mening ut fra
konteksten ordene forekom i. Nar dette er
tilfellet, har ordlaeringen veert indirekte og
implisitt. Scheving forklarer problemstillingen pa
felgende mate: «Minoritetsspraklige elever som
har mindre erfaringer, allmennkunnskaper og
ordkunnskaper kan ha et darligere utgangspunkt
for a tolke innhold i ord de mgter, og har dermed
mindre leeringseffekt pa ord som ikke laeres mer
konkret og bevisst». (Scheving 2012 s. 17)

Bade Scheving og Heller konkluderte med at
ordlzeringsprosjektene deres var vellykkede.
Heller sier blant annet fglgende: «Pa bakgrunn
av resultatene kan man med relativ sikkerhet si
at elevene har profittert pa denne formen for
struktur, systematikk og intensitet i opplaeringen.
Dette fordi elevene har vist stgrre laeringseffekt
pa gveordene enn pa kontrollordene».

| prosjektene beskrevet ovenfor, kan innlaering av
gveord betraktes som direkte ordinnlaering,
mens innlzering av kontrollord som indirekte
ordinnlzering. Den nederlandske andre-
spraksforsker Jan Hulstijn (2003) definerer
direkte ordinnlaering, eller «intentional
vocabulary acquisition» som «enhver aktivitet
rettet mot overfgring av leksikalsk informasjon til
minne». Det dreier seg med andre ord om en
bevisst og planlagt laering av nye ord. Indirekte
ordinnlzering eller «incidental vocabulary
acquisition», definerer han derimot som
«tilegnelsen av et ordforrad som er et biprodukt
av enhver aktivitet som ikke er eksplisitt rettet
mot ordlaering». Indirekte ordinnlzering dreier
seg med andre ord, om laering av nye ord i
kontekst i klasserommet eller i naturlige
hverdagslige sammenhenger. Indirekte
ordinnlaering kan for eksempel skje ved at
elevene leser en tekst, ser en film eller mgter
nye ord i en sosial sammenheng.

Indirekte ordlzering dreier seg
om tilegnelsen av et ordforrad
som er et biprodukt av av
enhver aktivitet som ikke er
eksplisitt rettet mot ordleering.

Hvorfor er indirekte ordlaering vanskelig
for mange minoritetselever?

En kan med ganske stor sikkerhet si at arsaken til
at minoritetselevene i Scheving og Hellers
prosjekter hadde mindre laeringseffekt av ord som
ikke ble eksplisitt giennomgatt i klassen, var at de
ikke hadde et stort nok ordforrad pa
opplaeringsspraket, altsa norsk. Fglgelig kunne de
bare i begrenset grad utlede mening av ukjente
ord fra konteksten.

Forskning viser at det er f@grst nar andrespraks-
elever forstar betydningen av 95 % (helst 98 %) av
ordene i en tekst at de kan klare gjette
betydningen av ukjente ord fra konteksten. (Nation
2001, Laufer 2003). Ifglge Nation (2001) er det
ngdvendig & beherske ca. 2000 ordfamilier for a
kunne fgre en samtale pa andrespraket og ca.
5000 ordfamilier for & lese avistekster pa spraket.
(En ordfamilie er en gruppe av ord som er avledet
av ett og samme ord. Ord som for eksempel
«bestemme», «bestemmelse» og «bestemmende»
er i samme ordfamilie selv om de ikke tilhgrer
samme ordklasse).
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Indirekte ordlaering pa andrespraket kan bli enda

mer krevende for minoritetselever som har lite
sosial kontakt med majoritetsspraklige elever i
fritiden. Helt siden det sakalte Heidelberg-
prosjektet ble gjennomfgrt i Tyskland i 1976, har
vi visst at sprakstimulerende kommunikasjon pa
andrespraket er en kritisk faktor ved tilegnelse av
spraket. En sprakstimulerende kommunikasjon er
«interaksjon mellom en som skal lzere [sprak] og
en som allerede kan det bedre» (Holum 2016).
Heidelbergprosjektet kunne konstatere at det & ha
en samboer som snakket tysk, hadde stgrre
lzeringseffekt pa voksne innvandreres
sprakferdigheter enn klasseromsundervisning pa
spraket (Klein & Dittmar 1979).
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Kan interaksjon mellom norskspraklige- og
minoritetsspraklige elever, for eksempel gjennom
gruppearbeid i klasserommet, styrke innlaering av
fagord hos minoritetselever? Randi Myklebust
(2018) har nylig avsluttet en doktorgrads-
avhandling med tittelen «Muntlighet i det
flerspraklige klasserommet — en studie av elevers
samtaler pa norsk i fem gruppearbeid pa sjuende
klassetrinn». Hun fant at de flerspraklige elevene i
tre av de fem gruppene hun observerte, deltok i
asymmetriske samtaler og hadde beskjedne

posisjoner i sine grupper. | to av disse gruppene
ble det praktisert samarbeidslgsninger som fgrte
til at de flerspraklige elevene, som alle hadde store
norskspraklige utfordringer, ble overlatt til seg selv.

| de siste to gruppene fant Myklebust at samtale-
menstrene var symmetriske, og at de flerspraklige
elevene hadde sentrale roller i gruppeprosessene,
dette apenbart fordi de hadde bedre
norskferdigheter enn de andre flerspraklige elever.
Myklebust oppsummerer studiens funn pa
fglgende mate:

«Det muntlige samspillet elevene imellom
hadde sveert fa innslag av samfunnsfaglig
innhold... Elevenes sparsommelige ferdigheter i
a samtale om faglige temaer resulterte ikke
bare i et magert lzeringsfellesskap, men fgrte
ogsa til at det ble et individuelt ansvar a Igse de
faglige spgrsmalene. Denne situasjonen viste
seg a veere sveert uheldig med hensyn til
muligheter for laeringsutbytte for de av elevene
som ogsa holdt pa a laere norsk...». (Myklebust
2018 s. 262)
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Myklebust mener at for & imgtekomme behovene
hos bade flerspraklige og enspraklige elever er det
ngdvendig & arbeide pedagogisk for a skape
forbindelser mellom elevenes begrepsmessige
forutsetninger og det faglige innholdet i
gruppearbeid.

Det er ogsa meget sannsynlig at elever som ikke
far mulighet til 3 stgtte seg til sitt morsmal i den
fgrste fasen av andrespraksopplaeringen, far stgrre
vansker med ordlaering pa spraket. For en ting er
helt klart — mens det er mulig for en laerer som
underviser i andresprak a fullstendig ignorere
elevenes morsmal i sin undervisning, er det ikke
mulig for elevene a gjgre det samme. Deres
morsmal er uansett med i prosessen med ord-
leering pa andrespraket. (Blum-Kulka & Levenston
1983, Loona 1997).



Dette har sammenheng med hvordan ord og
begreper representeres i minnesystemet hos
mennesker som er tospraklige. Forskning i de siste
arene har dannet grunnlag for fglgende hypotese:
Ord i hvert av de tosprakliges to sprak lagres i
separate leksikalske minnesystemer, mens
begreper lagres i et abstrakt minnesystem som er
felles for begge sprak. For a vurdere ordforradet fil
et tospraklig barn, er det derfor ngdvendig a se pa
begge sprakene (Ryen & Simonsen 2015).

| den fgrste fasen av andrespraksopplaeringen er
alle elever sveert avhengig av & danne ord-til-ord
assosiasjoner mellom ukjente ord i andrespraket
og ord i sitt fgrstesprak. | denne fasen av
opplaeringen er det naturlig for dem a sgke 3
oversette ord fra andrespraket til morsmalet for sa
a danne seg en mening om ordets betydning.
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Dette er grunnen til at langt de fleste andrespraks-
innlaerere foretrekker a bruke tospraklige ordbgker
som hjelpemiddel for a forsta betydningen av
ukjente ord framfor enspraklige ordbgker pa
andrespraket (Nation 2003). Nation oppsummerer
forskning som har sammenlignet effekten av ulike
metoder for & formidle et ukjent ords mening pa
fglgende mate:

Det er mange mater a formidle et ukjent ords
mening. Disse inkluderer en definisjon pa
andrespraket, en demonstrasjon, et bilde, et
diagram, et virkelig objekt, konteksten ordet
brukes i, eller en oversettelse av ordet til
fgrstespraket. Nar det gjelder ngyaktigheten av
a formidle mening, er ingen av disse matene
iboende bedre enn noen av de andre. Alt
avhenger av det aktuelle ordet. Undersgkelser
som sammenligner hvor effektive ulike

leeringsmetoder er, konkluderer imidlertid
alltid med at en oversettelse til fgrstespraket er
den mest effektive metoden. (Lado, Baldwin &
Lobo 1967, Mishima 1967, Laufer og Shmueli
1997). Dette sannsynligvis fordi L1-
oversettelser vanligvis er klare, korte og kjente
kvaliteter som er sveert viktige i effektive
definisjoner (McKeown 1993) (Nation 2003, s.
2, min oversettelse).

...mens det er mulig for en
laerer som underviser i
andresprak a fullstendig
ignorere elevenes morsmal
i sin undervisning, er det
ikke mulig for elevene d
gjdre det samme.

Etter hvert som andresprakselever tilegner seg
flere ord pa spraket, forekommer et utviklings-
messig skifte i hvordan de oversetter mellom
sprakene sine. En lang rekke undersgkelser
foretatt av psykolog Judith Kroll og hennes
medarbeidere (Kroll & Sholl 1992, Kroll og Stewart
1994, Kroll & Sunderman, 2008) tydet pa at
forspkspersonene som hadde mindre enn to ars
oppleaering i andrespraket var avhengig av ord-til
ord assosiasjoner ved oversetting fra et sprak til et
annet. Forsgkspersonene som hadde mer enn to
ars opplaering brukte derimot en begrepsmessig
representasjon av ordene.
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Kroll og Stewart (1994) sier fglgende om det
asymmetriske styrkeforholdet som ofte finnes
mellom ord og begreper i andresprakselevers to
sprak:

...When a person acquires a second language,
beyond very early childhood, there is already
a strong link between the first language
lexicon and conceptual memory. During early
stages of second language learning, second
language words are attached to this system of
lexical links with the first language. As the
individual becomes more proficient in the
second language, direct conceptual links are
also acquired. However the lexical links do not
disappear when the conceptual links are
established. The model also assumes that
both lexical and conceptual links are
bidirectional, but that they differ in strength.
The lexical link from L2 to L1 is assumed to be
stronger than the lexical link from L1 to L2
because L2 words were initially associated to
L1. Likewise the link from L1 to conceptual
memory is assumed to be stronger than the
link from L2 to conceptual memory. (Kroll og
Stewart 1994 s. 158 )
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| sitatet ovenfor hevder Kroll og Stewart (1994) at
i den f@grste fasen av andrespraksinnlaering
fungerer fgrstespraket som et leksikalsk bindeledd
mellom ord i andrespraket og ordenes
begrepsmessige innhold. Etter hvert som
individets ferdigheter i andrespraket blir bedre,
dannes direkte forbindelser mellom ord og
begreper ogsa pa andrespraket, men
styrkeforholdet i forbindelsene mellom ord og
begreper pa L1 og L2 kan forbli ulikt. Dette mener
de er en forklaring pa hvorfor forskning konsekvent
har vist at mennesker som er balansert tospraklige,
oversetter hurtigere fra L2 til L1 enn fra L1 til L2.
Oversettelse fra L2 til L1 utfgres pa leksikalsk basis,
mens oversettelse fra L1 til L2 medieres av vart
begrepsminne.
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Gablasovas (2015) undersgkelse om innlzering av
fagord hos minoritetsspraklige elever ser ut il
bekrefte Kroll og Stewarts hypotese om hvordan
ord og begreper representeres i minnesystemet
hos tospraklige. Hennes utvalg besto av 72 elever
som hadde slovakisk som morsmal, og som gikk pa
to videregdende skoler i England. Alle elevene
hadde fatt oppleering i engelsk som andresprak i
over tre ar. De hadde relative gode kunnskaper i
engelsk (niva B2/C1 ifglge det felles

europeiske rammeverket for sprak). Elevene ble
delt inn i to grupper og ble bedt om 3 hgre og lese
to fagtekster. En gruppe fikk hgre og lese tekstene
pa morsmalet, slovakisk, og den andre gruppen pa
andrespraket, engelsk. Etterpa ble deltakerne
testet for deres forstaelse av tolv fagord som
fantes i tekstene. Svarene ble vurdert i forhold il
bade feil i forstaelsen av ordene og eventuelle
utelatelser av viktige meningskomponenter.
Gablasova fant at elevgruppen som hadde hgrt og
lest fagteksten pa morsmalet, hadde en bedre
forstdelse av innholdet i fagordene enn
elevgruppen som hadde blitt instruert pa
andrespraket. Deres forstaelse av fagordene var
preget av feerre feil, og de hadde fatt med seg flere
meningskomponenter enn gruppen som hadde
lest fagtekstene pa andrespraket.
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Hvorfor er indirekte ordlaering viktig?

Minoritetselever har utvilsomt behov for bade
struktur og systematikk i opplaeringen, men i
tillegg til den direkte og eksplisitte ordinnlaeringen,
ber deres evne og muligheter til indirekte
ordinnlaering styrkes. Dette er de aller fleste
fagfolk enig i. (Kulbrandstad 2008, Golden 2009,
Wold 2008 ). Men hvorfor er indirekte ordleering
viktig? Gjennom forskning i USA er det blitt
estimert at elever som far opplaering pa sitt
fgrstesprak, har ved utgangen av videregaende
oppleering et ordforrad som varierer fra rundt
40.000 ord til over 100.000 ord, avhengig av
hvordan ordkunnskap defineres (Nagy og
Andersen, 1984 s. 305). Selv om vi tar
utgangspunkt i at elevene har et ordforrad pa
40.000 ord ved utgangen av videregaende
oppleaering, kan vi ansla at de har tilegnet seg ca.
3.000 ord per skolear i snitt. Det er omtrent
umulig for elever a laere sd mange ord gjennom
direkte ordinnlaering i klasserommet. Nagy og
Herman (1987) finner at i et typisk klasserom
dekkes ca. 300 ord i Igpet av et skolear.

SOMALI - NORSK
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Tallene som Nagy og hans medarbeidere
presenterer, er basert pa en konkret undersgkelse
fra USA. Tallene kan likevel fortelle oss noe
generelt om ordforradsutvikling: De aller fleste
ord vi har lzert, uansett om det er pa fgrste- eller
andresprak, har vi lzert giennom indirekte
ordlzering. Det vil si at ordlaeringen har veert et
biprodukt av aktiviteter som ikke bevisst har veert
rettet mot laering av ord. | boka Second Language
Vocabulary Acquisition, A Rationale for Pedagogy,
som ble publisert for 20 ar siden, hevdet
andrespraksforskerne Coady og Huckin (1997) at
bortsett fra de fgrste par tusen hgyfrekvente

ordene, var andresprakets vokabular hovedsakelig
tilegnet gjennom indirekte, implisitt ordlaering.
Folgelig anbefalte de hyppig lesing av tekster som
metode for & fremme vokabularutvikling i
andrespraket. Anbefalingene deres var sterkt
pavirket av lingvisten Stephen Krashens (1989)
pastand om at frivillig lesing var den mest
effektive maten for a skaffe seg et stort ordforrad
pa andresprak og var typisk for mye forskning om
indirekte ordinnlaering i 80- og 90-arene. Det ble
hevdet at gjetting av ordenes mening fra kontekst
var den viktigste mekanismen for indirekte
ordleering.

Illustrasjon: Svetlana Voronkova

Senere ars forskning har imidlertid gitt et mer
realistisk og nyansert bilde av hvilken betydning
lesing har for indirekte ordlzering. Ifglge Sok
(2014) har forskning om indirekte ordlaering i de
siste arene hovedsakelig dreid seg om tre typer
undersgkelser. Aller fgrst har det veert elev-
orienterte undersgkelser som har sett naermere
pa hvordan og pa hvilken mate ordleering kan skje
med minimal oppmerksomhet fra elevens side. Sa
har det veert metodeorienterte undersgkelser
som har gransket virkningen av ulike type
oppgaver, med mal om a finne fram til oppgaver
som er mest effektive nar det gjelder indirekte
ordlaering. Og til slutt, har det vaert pedagogisk
orientert forskning som har prgvd a finne ut om
det er pedagogiskesammenhenger som i seerlig
grad kan bidra til & fremme indirekte ordlzering.
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Pa bakgrunn av sin gjiennomgaelse av forskning
om indirekte ordlzering konkluderer Sok med at
det er behov for nyansering av bade teori og
metoder for indirekte ordlzering. Hun peker blant
annet pa fglgende:

e Etoverveldende flertall av indirekte
ordinnlaeringsundersgkelser har fokusert pa
lesing av skrevne tekster. Pa grunn av dette
oppfatter enkelte forskere automatisk
indirekte ordlaering som en bieffekt av lesing.
Forskningsresultater viser imidlertid at
indirekte ordinnlzering gjennom lesing er
bade langsom, uforutsigbar og utsatt for
mange feil. Forskning foretatt av Nation
(2001) og Laufer (2003) tyder pa at elever
burde kunne forsta betydningen av minst 95
% av ordene i en tekst pa andresprak for a
kunne gjette betydningen av ukjente ord fra
konteksten. For & oppna dette nivaet trengs
et ordforrad pa ca. 3000 hgyfrekvente ord i
spraket.

lllustrasjon: Svetlana Voronkova

Indirekte ordlaering pa andresprak ma ta i
betraktning to grunnleggende prinsipper for
vokabularutvikling. For det fgrste at
engasjement fra elevenes side spiller en kritisk
rolle i ordlzering. Her viser Sok til Laufer og
Hjulstjins (2001) utprgving av sin Involvement
Load Hypothesis — der de bruker et opplegg
med "oppgavefremkalt engasjement" til 3
forutsi og forklare i hvilken grad elevene ville
tilegne seg ukjente ord. Hypotesen er en
motivasjon-kognitiv konstruksjon, som bestar av
tre komponenter: behov, sgk og evaluering.
Behov, som er en motivasjonsdimensjon,
beskriver elevenes behov, palagt eller
selvpalagt, for a fullfgre oppgaven. 'Sgk' er en
kognitiv dimensjon av involvering, og beskriver
ulike mater elevene aktivt forsgker a finne et
ukjent ords mening, for eksempel ved a sla opp
i ordbgker og ordlister eller giennom nettsgk.
Til slutt, evaluering, som ogsa er en kognitiv
dimensjon av involvering, og dreier seg om
dybden av elevenes engasjement med ukjente
ord. Om de er oppmerksomme pa flere
aspekter ved ord de mgter, for eksempel et
ords uttale, ortografi, grammatiske kategori,
mening og dets semantiske relasjon til andre
ord, vil sjansene for at ordet blir husket vaere
stgrre enn for eksempel bare ved gjetting av
ordets mening fra kontekst.

Foto: Pixabay.com

Det andre grunnleggende prinsipp for
vokabularutvikling som indirekte ordlaering ma
ta i betraktning, er vokabularlzerings
inkrementelle karakter — det vil si at ord lzeres
giennom gjentatte eksponeringer av ordet.
Nations (1990) gjennomgang av flere
undersgkelser om ordforradsutvikling hos
andresprakselever konkluderer med at alt fra 5
til 16 eksponeringer av et ord var ngdvendig for
a beherske ordets mening pa en
tilfredsstillende mate.



lllustrasjon: Svetlana Voronkova

e Direkte og indirekte ordinnlzering er ikke to
konkurrerende metoder for vokabularutvikling
i andrespraket, men bgr heller supplere
hverandre. Direkte ordinnlaering anbefales
spesielt i tidlige stadier av laering, mens
indirekte ordinnlaering anbefales som et
middel til @ konsolidere og styrke ordene som
delvis er blitt lzert.

* Indirekte ordlaering som forekommer ved a
lytte til andrespraket, giennom kommunikative
samhandlinger med andre og gjennom nyere
teknologier som datamedierte kommunikative
portaler, har et stort potensiale for a utdype
var ndveerende forstaelse av indirekte
ordlaering pa andresprak.

Selv om vi trenger mer kunnskap om mekanismer
som ligger til grunn for indirekte ordlaering, er det
ikke til tvil om at en slik form for ordlaering er
viktig for andresprakselever. Nagy, Herman og
Anderson (1985) har rett nar de hevder at direkte
ordlaering alene ikke er nok til a gjgre
andresprakselever til selvstendige innleerere av
ukjente ord pa spraket:

The number of words to be learned is too
enormous to rely on word-by-word
instruction. It follows that students must
somehow become independent word
learners. So far, attempts to design direct
vocabulary instruction that generalizes,
leading students to independently learn non-
instructed words, have failed (Nagy, Herman &
Anderson 1985, s. 343).

Bruk av audiovisuelt materiell,
teksting av videoer og tospraklige
ordlister i ordleering

| denne delen av artikkelen oppsummerer vi noen
viktige forskningsfunn vedrgrende bruk av
audiovisuelt materiell, teksting av videoer og
tospraklige ordlister.

Flere forskere hevder at det muntlige spraket
egner seg bedre til indirekte ordleering enn det
skriftlige. (Nagy og Herman 1987). Det at
flerspraklige fortellinger formidles muntlig, kan
gjgre det lettere for elevene a leere ukjente ord i
kontekst.

Foto: commons wikimedia.org

Metoder for direkte og indirekte ordlzering kan
supplere hverandre ved for eksempel & utarbeide
ordlister med ngkkelordene fra en fortelling. Fgr-
og etterarbeid med ngkkelordene kan brukes til
dybdelaering av ordene. Samtidig kan det
utarbeides oppgaver som innebzerer at elevene
ma aktivt sgke ordenes mening. | nyere forskning
er det generelt akseptert at mentale aktiviteter
som krever mer bearbeiding av et nytt ord, vil
bidra til bedre laering av ordet (Schmitt 2008). Det
kan veere viktig med fgrarbeid med ngkkelordene
pa elevenes morsmal. Nation (2003) sier fglgende
om fordelene ved slikt fgrarbeid:

Oppgaver (pa andrespraket) som fokuserer pa
meningsinnhold kan veaere kognitivt krevende.
Ikke bare ma elevene fokusere pa hva de skal si
eller hva som blir sagt, de ma ogsa fokusere pa
hvordan man sier det eller hvordan det blir
sagt. Lameta-Tufuga (1994) undersgkte
effektene av a fa elever til a diskutere en
oppgave pa sitt morsmal fgr de matte skrive det
ut skriftlig pa andrespraket. Det vil si at de
hadde muligheten til & forsta innholdet i



sitt f@rste sprak, fgr de utfgrte den skriftlige
oppgaven pa engelsk. Diskusjonen pa morsmal
hadde noen interessante funksjoner. For det
fgrste var alle elevene veldig aktivt involvert i a
ta tak i ideene. For det andre, ble ganske mange
av ordene pa andrespraket som ville bli brukt i
den senere oppgave, inkludert i diskusjon pa
morsmalet. Dermed hjalp diskusjonen ikke bare
elevene til a2 mestre innholdet, men det hjalp
dem ogsa med a fa kontroll over relevant L2-
ordforrad i en meget stgttende L1-kontekst.
(Nation 2003, s. 2, min oversettelse).

Bruk av glossar: Glossar er blitt definert som
ordlister der de enkelte ordenes mening forklares,
enten med synonymer eller med en kort definisjon
av ordene. Glossar kan lages enten pa L1 eller L2,
eller pa begge sprakene (Nation, 2001).

ORDLISTE

Norsk— Esperanto

MaiSlosilo Norvega
Av
R. Bugge- Paulsen

Esperantoforlaget A/S
Eldonejo Esperanto A/S

W

1972

Foto: commons wikimedia.org

Hovedgrunnen til bruk av glossar i andrespraks-
opplaering er a hjelpe elevene til & forsta, og a
tilegne seg nye ord. Nation (1990) mener at glossar
kan bidra til ordlzering og forstaelse pa tre mater.

¢ Glossar kan hjelpe elevene til a forsta
betydningen av lavfrekvente ord viss betydning
er vanskelig a gjette fra konteksten.
Lavfrekvente ord brukes sveert sjelden i
hverdagen, men kan veere sveert viktige for a
forsta en tekst.

e Bruk av glossar kan fgre til mindre distraksjon
under lesing. Nar elever stadig kommer bort i
ord de ikke forstar, kan det ga ut over leselysten.

e Bruk av glossar kan ogsa veere til hjelp for

leereren. | stedet for a bruke tiden i klassen til
a hjelpe elever med ukjente ord, kan laereren
bruke tiden til mer meningsfulle aktiviteter
som a innfgre elevene i bakgrunns-
kunnskaper om temaet, til diskusjon, og fil
forforstaelse av tekster.

Resultater fra Velas undersgkelse (2015) kan
fortelle oss hvordan glossar pa L1 (morsmal) og
L2 (andresprak) kan brukes effektivt ved
indirekte ordlzering. 120 makedonske
universitetsstudenter med to forskjellige
ferdighetsnivaer i engelsk deltok i
undersgkelsen. Ifglge det felles europeiske
rammeverk for sprak hadde studentene et
ferdighetsniva pa enten A1l (basisniva) eller B2
(selvstendig niva). Studentene ble delt inn i tre
grupper pa 40 og fikk som oppgave a lese en
tekst pa engelsk med uthevede lavfrekvente ord
tilpasset deres ferdighetsniva. For a hjelpe
studentene a forsta betydningen av ordene fikk
den fgrste gruppen L1-glossar, den andre
gruppen L2-glossar og den tredje gruppen, som
var en kontrollgruppe, fikk ingen glossar.

Etter & ha lest teksten ble alle deltakerne gitt en
ordforradstest for a finne ut hvor mange malord
de husket. Resultatene viste at begge forsgks-
gruppene klarte seg bedre enn kontrollgruppen
nar det gjaldt antall malord de husket. Videre
viste det seg at de studentene som var pa
begynnerstadiet i engelsk (niva A1), dro szerlig
nytte av L1-glossar, mens studentene som
hadde hgyere kompetanse i engelsk (niva B2),
var i stand til a dra nytte av glossar pa begge
sprak.

lllustrasjon: Arlando Bernard



Tekstet audiovisuelt materiell: Det er dpenbart
mange fordeler med bruk av tekstet audiovisuelt
materiell, slik som videoer. Innholdet i slikt
materiell formidles gjennom tre kanaler - den
muntlige kanalen (lydfilen), den verbale-visuelle
kanalen (teksting) og den ikke-verbale visuelle
kanalen (bildene). Elevene far muligheten til a se,
lytte og lese samtidig, og dette gir stgrre
muligheter for a laere ukjente ord i kontekst.
(Baltova 1999). Miller (2012) hevder at den
positive effekten pa vokabularlzaering oppnas ved
at elevene far et visuelt inntrykk av de nye ordene
de hgrer.

Tospraklig teksting av audiovisuelt materiell:
Det hender at vi lzerer nye ord ved hjelp av
tospraklige tekster nar vi ser pa TV, for eksempel
nar engelske sendinger tekstes pa norsk. Nar
dette skjer, lzeres nye ord uten en bevisst eller
systematisk innsats fra seernes side (d'Ydewalle &
van de Poel, 1999). En undersgkelse fra 1977 som
ble utfgrt av den nederlandske kringkastings-
tjenesten (NOS) viste at 70 % av seerne foretrakk
teksting av sendinger pa TV fordi de mente at det
forte til forbedring av deres ferdigheter i engelsk
(De Bot et al., 1986: 74).
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lllustrasjon: Svetlana Voronkova

En undersgkelse som Koostra og Beentjes foretok i
1999 bekreftet at tekstet audiovisuelt materiell
har en positiv effekt pa skoleelevers spraklzering.
Deres utvalg besto av 246 nederlandske elever
som gikk i 4. og 6. klasse. Elevene sa pa en 15
minutter lang amerikansk dokumentar enten med
eller uten nederlandsk tekst etter skoletid, det vil
si hjemme hos foreldrene. Elevene som hadde sett
dokumentaren med tekst, klarte seg betydelig
bedre pa en ordgjenkjenningstest enn elevene
som hadde sett dokumentaren uten tekst (Koostra
& Beentjes, 1999: 56-8).
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For a forsta betydningen av nye og ukjente ord pa
norsk, er nyankomne elever med lavt
ferdighetsniva i andrespraket, avhengig av a fa
ngkkelordene oversatt til sitt morsmal. Pa dette
stadiet vil elevene ha stgrre utbytte av a se og
hgre fortellinger med tospraklige tekster, for
eksempel at videoen tekstes pa norsk nar
talespraket er morsmal, og videoen tekstes pa
morsmal nar talespraket er norsk. Wilson (2002)
papeker at tospraklig teksting kompenserer for
gapet mellom elevers lave ferdighetsniva i
andrespraket og rask tale i autentisk materiale ved
at elevene far tilgang til de talte ordenes form og
meningsinnhold.

Foto: Carlton Classe

Danan (2004) hevder at tospraklig teksting er mest
fordelaktig for elever med lav kompetanse i
andrespraket, og enspraklig teksting mest effektivt
for elever som har hgyere kompetanse i
andrespraket. Dette innebzerer at nar elevene har
oppnadd et visst ferdighetsniva i norsk, kan det
veere hensiktsmessig med videoer med tekster
der bade tale og tekst er pa norsk. For a fa
optimalt utbytte av tekstet audiovisuelt materiell
bgr imidlertid elevene trenes opp til a bli
oppmerksom pa bade muntlig tale og tekst
samtidig nar de ser fortellingene.

Samtale om fortellingenes innhold: Det finnes to
typer spgrsmal som kan stilles nar en skal samtale
med barn/elever: Lukkede spgrsmal og apne
spgrsmal. Lukkede spgrsmal kan besvares med
ett- eller to-ords-svar som «ja», «nei», «vet ikke»
og fgrer som regel ikke til en dialog. Apne
spgrsmal kan derimot ikke besvares pa denne
maten. Apne spgrsmal begynner ofte med:

. Hva

0 Hvordan
o Hvem

. Hvorfor



N&r en samtaler med barna/elevene om
fortellinger, er det viktig at en stiller apne spgrsmal
heller enn lukkede spgrsmal. Apne spgrsmal
oppfordrer barna/elevene til a:

e giutfyllende svar som trekker veksler pa et
bredere spekter av deres vokabular

e gimerinformasjon om sin forstaelse av
innholdet i fortellingen

e fadem til & tenke/reflektere over svarene sine

e fa dem til & uttrykke sine tanker og meninger

e fa dem til 3 veere kreative og bruke sin fantasi

Ved 3 stille barn/elever apne spgrsmal, formidler vi
at deres meninger, ideer, tanker og fglelser er
viktige for oss. Vi formidler at vi verdsetter deres
mening og er interessert i deres ideer. Alt dette
styrker selvtilliten deres.

Faktaspgrsmal, inferensspgrsmal og

evalueringsspgrsmal
Sarah McGeown, som underviser i utviklings-

psykologi ved universitetet i Edinburgh, har
spesialisert seg pa barns evne til a forsta
fortellinger som de har hgrt eller lest. Hun skiller
mellom tre ulike typer spgrsmal en kan stille barn,
bade for a vurdere hvor mye av fortellingen de har
forstatt og for @ fremme deres kognitive, spraklige
og sosiale utvikling. Disse tre spgrsmalstypene
kaller hun for faktaspgrsmal, inferensspgrsmal og
evalueringsspgrsmal (McGeown 2014).

Faktaspgrsmal er enkle spgrsmal der barna/
elevene blir bedt om a svare pa de faktiske
forholdene i fortellingene. For eksempel: “Hvilke

”n - n

sprak snakker fortellerne”. “Hvilket land kommer
fortellingen fra?” "Hvor stort var huset til den
gamle damen?" "Kan du huske hvem som f@rst
banket pa dgren hos henne?" "Hva skjedde etter at
hatteselgeren sovnet?" “Kan du nevne tre
forskjellige typer hatter som hatteselgeren hadde
med seg?” Ved 3 stille barna/elevene slike
gjenkallingsspgrsmal far vi mulighet til & vurdere

deres minne og forstaelse av historien.

Eldre barn/elever kan fa mer sammensatte

faktaspgrsmal. En kan for eksempel be dem om a 12-

oppsummere hovedideen eller hendelsen i
fortellingen. Dette krever at de omformulerer
historien med egne ord. En kan ogsa be dem
sammenligne personene, hendelsene eller stedene
i fortellingen.

Inferenssp@grsmal: Nar vi stiller inferensspgrsmal,
ber vi barna/elevene fokusere pa informasjon som
er implisitt eller underforstatt i teksten. Pa denne
maten kan vi vurdere om de er i stand til 4 "lese
mellom linjene". Inferensspgrsmal krever vanligvis
et st@grre niva av kognitive og spraklige ferdigheter
enn faktaspgrsmal. Dette bade for a skjgnne
arsakssammenhenger og for @ kunne gi adekvate
svar.

Foto: Carlton Classe

Evalueringssp@rmdl: Nar vi stiller evaluerings-
spgrsmal, oppfordrer vi barna/elevene til 3 si sin
mening om noen aspekter ved fortellingen. Det kan
dreie seg om en figur, en handling eller en
hendelse. For eksempel "Hva synes du om at
skomakersgnnen ga bort maten sin til maurene,
fiskene og biene?” Nar vi stiller evaluerings-
spgrsmal, far vi mulighet til 8 vurdere barnets evne
til @ ”lese utover linjene” i teksten. Dette fordi
barna/elevene da ma evaluere informasjonen i
fortellingen basert pa egne personlige kunnskaper
og erfaringer.

Illustrasjon: Svetlana Voronkova



Flerspraklige fortellinger pa Tema Morsmal

Flerspraklige fortellinger som vi har lagt ut pa Tema
Morsmal, er en ressurs som inneholder fortellinger
pa flere sprak fra ulike deler av verden. Noen av
fortellingene fortelles pa to sprak samtidig. Andre
har egne lydfiler pa norsk og flere andre sprak.
Fortellingene finnes ikke bare som lydfiler, men
ogsa som bildebgker og animasjonsfilmer. Vi har i
det siste ogsa begynt a tekste bildebgkene som vi
legger ut pa nettsiden. Forskere mener, som nevnt
ovenfor, at tekstede videoer kan vaere effektive
leeringsverktgy for utvikling av ordforrad og en
ressurs for selvstendig laering. Pa bakgrunn av det vi
har referert til av forskning/empiri om ordlaering
giennom bruk av audiovisuelle materiell, mener vi
at det gar an a lage gode undervisningopplegg
basert pd NAFOs flerspraklige fortellinger. Slike
opplegg bgr ha fglgende elementer:

e Utarbeidelse av tospraklige ordlister

* Fgrarbeid med malordene fgr man ser filmen
* Eksplisitt instruksjon om a fglge med pa teksten/
malordene under avspillingen av fortellingen

e Eksplisitt instruksjon om a notere alle ordene i
fortellingen som eleven ikke forstar

* Gjentatte avspillinger av fortellingen, bade pa
skolen og hjemme

e Samtaler om fortellingens innhold, bade pa
skolen og hjemme

e Dybdelaering av malordene — hvordan bruke
malordene i ulike kontekster

e Quiz og ulike spill for uformelt 38 undersgke
elevenes forstaelse av malordene

Nedenfor gir vi et eksempel pa hvordan en kan
arbeide med en av de fortellingene som er lagt ut
pa Tema Morsmal.

Illustrasjon: Svetlana Voronkova
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lllustrasjon: Svetlana Voronkova

Den rike mannen og bonden — en arabisk
fortelling

Pa nettsiden Tema Morsmal finnes fortellingen om
«Den rike mannen og bondeny. Fortellingen finnes i
tre versjoner - arabisk tale med norsk tekst, norsk
tale med arabisk tekst og norsk tale med norsk
tekst. Med utgangspunkt i fortellingen har Malfrid
Bleka, seniorradgiver ved NAFO, og llham Tawfiq fra
Tema Morsmals barnehageredaksjon, utarbeidet en
tospraklig ordliste med ngkkelordene fra
fortellingen. Der det er mulig, er ordene illustrert
med bilder fra fortellingen. Det er ogsa laget et
forslag til spgrsmal som kan stilles elevene om
innholdet i fortellingen. Bade ordlisten og
spgrsmalene egner seg til bruk for nyankomne
elever med arabisk som morsmal. Det vil ogsa vaere
en fordel om ordlisten og spgrsmalene oversettes
til andre sprak som er representert i klassen.
Fortellingen med norsk tale og norsk tekst egner
seg til bruk for elever som har relativt sett gode
norskkunnskaper.

Illustrasjon: Svetlana Voronkova
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Den rike mannen og bonden
ORDLISTE MED FORKLARINGER — NORSK OG ARABISK
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Den rike mannen og bonden
ORDLISTE MED FORKLARINGER — NORSK OG ARABISK
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Den rike mannen og bonden
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Den rike mannen og bonden
ORDLISTE MED FORKLARINGER — NORSK OG ARABISK

Ord NO Definisjon NO Bilde Ord AR Definisjon AR
rope snakke hgyt EENID P e e
sjglgod 3 ha veldig hgye 294 Gl (g9 Ludly pans

tanker om seg selv og
tenke at man er bedre

oY e Cpunl

sgle skittent vann, vann
som er blandet med
jord

Jagll | cnlalls bglatl Salf UL

kostbar noe som er verdifullt
eller koster mange
penger

\
ustrasjon: Sye Ia@ V%
7 Op R ~

Samtale om fortellingen

Vis elevene de fgrste klippene fra fortellingen og
spor:

Hva tror du denne fortellingen handler om?
2. Hva tenker du nar du ser dette bildet fra
fortellingen?
3. Pa hvilket sprak fortelles fortellingen?
Er det noen elever her som snakker disse
sprakene?
5. Kjenner du noen som kan spraket?

Stopp visningen av filmen halvveis og spar:
1. Hva tror du vil skje na? Hvorfor?
2. Hva tror du den rike mannen vil gjgre na?
3. Hvis du var den fattige bonden i
fortellingen, hva ville du ha fglt?

Faktaspgrsmal (pa-linjene-spgrsmal)
1. Hvor kommer fortellingen fra?
2. Hvilket sprak snakker fortelleren?
3. Hvor kom den diamantringen som den rike
mannen hadde pa seg fra?
4. Hvorfor dro den rike mannen bonden med

seg til byens dommer?
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5. Hva er hovedbudskapet i denne
fortellingen? Hva er den sentrale ideen?

6. Hvordan begynte fortellingen? Hva
skjedde etterpa?

7. Hvordan sluttet fortellingen?

8. Kan du fortelle fortellingen med dine

egne ord?

Inferensspgrsmal (mellom-linjene-spgrsmal)
1.

Hvorfor flyttet ikke den rike mannen pa
seg da han sa den fattige mannen
komme raskt mot ham?

Hvorfor ropte bonden “pass deg, pass
deg” mens han gikk pa gata i landsbyen?
Hvorfor bar bonden fyringsved pa
ryggen? Hva tror du han ville gjgre med
veden?

Hva tror du bonden fglte da den rike
mannen tok tak i kragen hans og dro ham
med seg til byens dommer?

Hvorfor sa ikke bonden et eneste ord da
dommeren spurte ham gjentatte ganger
om han hadde gdelagt den rike mannens
kleer med vilje?




Evalueringsspgrsmal (utenfor-linjene-spgrsmal)
1. Hvorfor kom bonden borti den rike

mannen?

Hva ville du har gjort hvis du var den rike
mannen?

Hva betyr a veere “sjalu”? Har du noen
gang opplevd a bli sjalu pa andre? Har du
noen gang opplevd at andre har veert sjalu

Hvis du kunne endre slutten pa
fortellingen, hvordan vil den slutte?
Hvordan ville du beskrive den rike
mannen?

Den rike mannen matte sta pa torget og
rope at han hadde veert sjglgod. Hva betyr
a veere «sjplgod»?

Hvorfor er noen mennesker rike og andre

pa deg? mennesker fattige?
4. Hvilken del av fortellingen likte du best?
Hvorfor?
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