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Pa stg kurs inn i akademia?

Sammendrag

Studieforberedende program i videregaende skole skal forberede elevene til videre studier.
Elever med norsk som andresprak som har fullfert videregdende skole og fatt
studiekompetanse, skal dermed ha oppnadd akademisk tekstkyndighet og et avansert
andresprak. Likevel viser studier ved Hggskolen i Oslo og Akershus at mange studenter med
norsk som andresprak har store utfordringer med a mgte profesjonsstudienes krav til
fagskriving. Artikkelen setter sgkelyset pa seks elever med norsk som andresprak i
videregdende skole. | en kvalitativ studie fglger vi disse seks elevene i alle norsktimene
gjennom deres avsluttende ar. Vi ser neermere pa deres tekstforstaelse og skriveferdigheter, og
hvorvidt de utvikler akademisk tekstkyndighet. Funnene viser at til tross for mye skriving og
arbeid med tekst- og sjangeranalyse i klasseromssituasjoner, har samtlige informanter behov
for & gke sin akademiske tekstkyndighet for a veere tilstrekkelig forberedt til framtidige
profesjonsstudier. De trenger dessuten hjelp til & bygge opp en revisjonskompetanse og utvikle
strategier for videre sprakutvikling. Studien konkluderer med at akademisk tekstkyndighet ma

vektlegges i fagundervisninga, bade i videregaende skole og i profesjonsstudiene.

Ngkkelord: akademisk tekstkyndighet, fagskriving, norsk som andresprak, metaspraklig

bevissthet, studieforberedthet, literasitet

Innledning

Har studenter med norsk som andresprak (N2-studenter) som kommer direkte fra videregaende
skole, tilstrekkelig akademisk tekstkyndighet for profesjonsstudier der norsk er undervisnings-
og leringsspraket? Spgrsmalet danner utgangspunktet for denne artikkelen. I artikkelen blir en
elev eller en student som har lzrt norsk som sitt andresprak, referert til som en N2-elev eller en
N2-student. Andresprak defineres ut fra sprakbakgrunn som det spraket en har leert i tillegg til
farstespraket, og som en bruker nar en kommuniserer i dagliglivet, f.eks. i skole, utdanning og
arbeid. Tekstkyndighet brukes synonymt med literacybegrepet slik Dagrun Skjelbred og Aslaug
Veum definerer det: «en kyndighet som gjgr den enkelte i stand til a tolke og selv benytte en
rekke semiotiske ressurser for a gjenskape og produsere tekster» (Skjelbred og Veum 2013:19).

| et profesjonsstudium ma studentene kunne nyttiggjere seg studiets undervisnings- og
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veiledningstilbud, dokumentere faglig forstaelse og mestre de spraklige kravene som stilles.
Akademisk tekstkyndighet i en studiesammenheng er saledes en sammensatt kompetanse som
omfatter bade sprakferdigheter, tekstforstaelse og metabevissthet som gjar en i stand til & lese,
skrive, samtale, reflektere og vaere kritisk innen fagdisipliner. Det handler bl.a. om a se og forsta
hovedpoeng og argumentasjon i fagets muntlige og skriftlige tekster, og a gjere bruk av denne
kunnskapen i egen tekstproduksjon. Faglesing, fagsnakking, fagskriving og fagforstaelse
henger sammen og er sentrale komponenter i fagdiskursen, og dermed i det vi definerer som
akademisk tekstkyndighet. Dette diskursive tekstsynet er eksplisitt uttrykt i Leereplanverket for
kunnskapslgftet (LKO06), under prinsipper for god skriveopplaering: «Undervisning i lesing og
skriving kan ikke lenger isoleres fra det a lzere et fag og det a leere a uttrykke seg i faget. Laering
er & bli stadig mer fortrolig med fagets tekstkultur» (Utdanningsdirektoratet, udatert b,
upaginert).

Studieforberedende program i videregaende skole skal, slik benevnelsen tilsier,
forberede elevene til videre studier, og altsa til akademisk tekstkyndighet. En studie som baserer
seg pa intervju med lerere og studenter ved 14 ulike studieprogram, konkluderer imidlertid
med at sa ikke er tilfelle. Funnene viser at videregdende skole ikke gir tilstrekkelig
studieforberedthet nar det gjelder dybdekunnskap, leringsstrategier, lesing og skriving
(Ledding og Aamodt 2015). Ser vi spesielt pa N2-elevene, er det forsket lite pa hvorvidt de er
godt nok forberedt til & innfri de spraklige og tekstlige kravene de mgter som studenter ved
norske universitet og hegskoler. Ifalge Anne Golden og Rita Hvistendahl (2010, 2015) er norsk
skriveforskning pa N2-elever farst og fremst knyttet til N2-tekstenes sprakniva, det vil si studier
som ser pa ferdighetene i norsk grammatikk. Studier som tar for seg tekstens utforming,
sammenheng og argumentasjon, er underrepresentert, og det er viet lite oppmerksomhet til N2-
elever som har hele sin grunnutdanning fra norsk skole. Det er falgelig behov for forskning
med fokus pa skriveopplaring og tekstutvikling i et andrespraksperspektiv. | et innlegg pa den
nasjonale konferansen i norsk som andresprak i 2014 etterlyste dessuten Anne Golden og Lise
Iversen Kulbrandstad flere klasseromsstudier knyttet til N2-elever, og studier som ser pa
hvordan N2-elever mestrer overganger i utdanningssystemet (Golden og Kulbrandstad 2014).

| denne artikkelen presenterer vi en studie som tar for seg N2-elevenes tekstforstaelse
og reseptive og produktive ferdigheter i det avsluttende aret ved studieforberedende program.
Dataene gir kunnskap om hvilken akademisk tekstkyndighet N2-elever kan ha nar de gar ut av
videregaende skole. Kunnskap om nye studenters forberedthet er nadvendig for at den enkelte
leerer i hgyere utdanning skal kunne mgate studentenes behov ved studiestart, bygge videre pa

studentenes kunnskaper og ferdigheter, og dermed bidra til a lette overgangen mellom



videregaende skole og hgyere utdanning. I studien har vi observert hvordan elevene og deres
lerere arbeider i norsktimene. Vi har analysert elevtekster og leerernes kommenterer til disse,
og sett elevenes skriftlige tekster i lys av elevenes muntlige aktivitet i timene og lesing i faget.
N2-elevenes skriftlige arbeider er i tillegg sammenliknet med tekster skrevet av elever med
norsk som farstesprak (N1) for & se om det er noen vesensforskjeller mellom N2- og N1-
tekster vurdert til samme karakter. Dette fglges opp av en diskusjon om N2-elevene ved
slutten av videregaende skole har oppnadd tilstrekkelig akademiske tekstkyndighet for
profesjonsstudier, og hvordan universitet og hggskoler kan bidra til & gke N2-studentenes
akademiske tekstkyndighet. Far studiens design og metode forklares og funnene presenteres

og diskuteres, vil vi si noe om bakgrunnen for studien.

Bakgrunn for studien

Norsk er det dominerende spraket i norsk videregaende skole og i studieprogram som utdanner
profesjonsutagvere til en norskspraklig virkelighet. Det tekstlandskapet elevene/studentene
forholder seg til er komplekst. De ma kunne lese og skrive tekster i ulike sjangre og med ulikt
faginnhold. 1 tillegg til & mestre norsk som et fonologisk, leksikalsk og syntaktisk system,
trenger de et bredt og variert ordforrad og begrepsapparat, kontekstforstaelse og metabevissthet
om egen tekstkyndighet. Ifalge Torlaug Lekensgard Hoel (2008) innbefatter det bl.a. mater a
tolke og organisere kunnskap pa og mater a presentere, diskutere og konstruere kunnskap pa,
bade muntlig og skriftlig. N2-elever som har gjennomfart videregdende skole og oppnadd
studiekompetanse, har ut fra kompetansemalene i laereplanen i norsk for Vg3 —
studieforberedende utdanningsprogram (Utdanningsdirektoratet udatert a), et forholdsvis
avansert andresprak og ber dermed vere godt forberedt for studier.

Faget norsk har et uttalt ansvar for & utvikle elevenes akademiske tekstkyndighet.
Ansvaret kommer til uttrykk i fagets kompetansemal. | forbindelse med skriftlig
kommunikasjon blir det f.eks. framhevet at elevene skal kunne skrive informative og
resonnerende tekster med klar hensikt, god struktur og saklig argumentasjon. Ordforradet skal
veere presist og nyansert, og spraket skal innfri formkravene. Kildebruken skal vaere kritisk og
etterprevbar (Vg3 — studieforberedende utdanningsprogram, Utdanningsdirektoratet udatert a).
Disse tekstkriteriene finner vi igjen i hgyere utdanning. Lotte Rienecker og Peter Stray
Jargensen (2007:47-48) har undersgkt hvilke krav ulike studier ved universitet og hggskoler

stiller til skriftlige oppgaver. I sin beskrivelse av kvalitetskriterier for en god oppgave nevner



de eksplisitt bruk av fagkunnskap i analyse og diskusjon, logisk struktur, et presist sprak og
forstaelige resonnement der pastander begrunnes.

En kan forvente at studiekompetansen til N2- og N1-studenter som har gatt pa norsk
videregaende skole, er noksa lik. Likevel viser studier ved ulike profesjonsutdanninger at ikke
alle N2-studenter, selv om de er norskfgdte, har det ngdvendige spraklige grunnlaget for
universitets- og hggskolestudier (Greek og Jonsmoen 2013, Greek og Mangerud 1997, Hagen
og Rossholt 2002, Jonsmoen 2008a,b, 2015, Kanstad 2013). John White og Carolyne Khan
gjorde tilsvarende funn i en casestudie av fire minoritetsstudenter ved Universitetet i Florida
(White og Khan 2013). Samtlige studenter var fadt i USA, og alle hadde oppnadd gode
resultater i videregaende skole (high school). Deres spraklige og kulturelle grunnlag viste seg
likevel & veere utilstrekkelig for hgyere utdanning. White og Khan konkluderer med at mestring
av spraklige praksiser har avgjgrende betydning for studenters faglige forstaelse og deres evne
til & lese og skrive om fag pa en slik mate studiene krever. De mener at studenter har behov for
hjelp til & forsta kulturen og spraket i hgyere utdanning. Studier utfert i norsk hgyere utdanning
antyder imidlertid at dersom studentene ma videreutvikle lingvistisk kunnskap samtidig som de
skal utvikle faglig forstaelse innenfor en ny og ukjent fagdisiplin, kan utfordringene for noen
bli sa store at det svekker deres leeringsutbytte (Greek og Jonsmoen 2013, Greek og Mangerud
1997, Hagen og Rossholt 2002, Jonsmoen 2008a,b, 2015, Kanstad 2013). En studie fra
Hggskolen i Oslo og Akershus viser at i tredje og avsluttende studiear, har fortsatt enkelte N2-
studenter vansker med & forsta fagbegreper og skrive slik at bade innhold og sprak blir akseptert
av medstudenter og lzerere (Greek og Jonsmoen 2013). Det er rimelig a anta at mangelfull faglig
forstaelse og evne til & kommunisere innen fagdisiplinen kan ha sammenheng med
utilstrekkelig akademisk tekstkompetanse ved studiestart.

Undersgkelser gjort blant hagskolestudenter, forteller at N2-studenter som behersker de
radende sprakkodene darlig, blir oppfattet som besveerlige og faglig svake av bade larere og
medstudenter (Jonsmoen 2008a,b, Greek 2002). Svak norskspraklig kompetanse blant N2-
studenter er et tema som opptar bade lerere, praksisveiledere og medstudenter, noe som
kommer fram i intervjuer Marit Kanstad har gjort med lzerere, praksislarere og studenter ved
en barnehagelarerutdanning (Kanstad 2013). En av leererne etterlyser bl.a. forstaelse av sentrale
begreper pa norsk, og en slik innholdsmessig spraklig kompetanse sier Kanstad, «vil veere et
adekvat krav en utdanningsinstitusjon kan stille til en student» (Kanstad 2013:277). Et slikt syn
stiller ogsé krav til utdanningene, noe Hoel poengterer. «A lare eit fag», hevder hun, «inneber
a lere fagsprak, omgrep, sjangrar, sprak- og tekstkonvensjonar» (Hoel 2008:19).

Sprakpraksiser er kultur- og kontekstavhengige, og fagskriving ma betraktes som en del av en

5



faglig tekstkultur. Det er bred enighet blant skriveforskere bade nasjonalt og internasjonalt, om
at tekstkyndighet ma ses som en del av en fagdisiplin, og at lerere pa alle nivaer i
utdanningssystemet selv ma ta ansvar for a fare elever/studenter inn i fagets radende
sprakpraksiser (Skjelbred, 2012, Kennedy-Clark 2012, Black og Rechter 2013, Ciabattari 2013,
@greid og Hertzberg 2009).

En kvalitativ, deskriptiv studie om akademisk tekstkyndighet

Skolearet 2013-2014 gjennomfarte vi studien Hvilken tekstkyndighet starter studentene sine
studier med — hvilken tekstkyndighet ber profesjonsstudiene bygge videre pa? Hensikten med
studien var a forsta og beskrive den akademiske tekstkyndigheten studenter har med seg inn i
profesjonsstudier fra videregaende skole. Studien ble gjennomfert som et feltarbeid ved to
skoler i ulike fylker. To forskere fulgte hver sin avgangsklasse i faget norsk, studieforberedende
utdanningsprogram, og deltok i samtlige norsktimer i elevenes avsluttende skolear. |
klasseromssituasjonene inngikk undervisning, elevarbeid bade individuelt og i grupper,
muntlige haringer og formelle samtaler mellom lerer og elev. En av klassene ble ogsa fulgt i
historietimene. Skolene ble valgt ut fra gnsket om et elevgrunnlag som i stgrst mulig grad
gjenspeilet gjennomsnittet i befolkningen. Elevenes eksamensresultater ligger pa et nasjonalt
gjennomsnitt, og begge skolene tar inn elever fra hele fylket. Skolene har henholdsvis rundt
180 laerere og 1250 elever og 70 leerere og 680 elever. | den ene klassen var det 32 elever,
hvorav fem hadde N2. | den andre klassen var det 26 elever og to hadde N2. En av N2-elevene
gnsket ikke a delta i studien, men var likevel en del av det klassemiljget som ble observert. Vi
ba ikke vedkommende forklare valget sitt ettersom deltakelse var frivillig og ingen skulle fgle
seg presset til & delta. Seks N2-elever stilte saledes til intervjuer, hadde uformelle samtaler med
0ss, ga oss tilgang til tekstene de skrev og lot oss vaere med pa faglige samtaler de hadde med
norskleareren. Tre av disse seks N2-informantene var fgdt utenfor Norge, hvorav én hadde gatt
i norsk skole fra hun var 12 ar og to hadde gatt i norsk skole siden farste klasse. Om
informantene har hatt krav pa og fatt saerskilt sprakoppleering tidligere, vet vi ikke.

Vi oppholdt oss i feltet hele skoledret og ble etter hvert en del av klassemiljget. Dette ga
oss mulighet til systematisk observasjon og til uformelle og spontane samtaler med bade N1-
0og N2-elevene. | hvert semester ble det i tillegg gjennomfart halvstrukturerte intervjuer med
leerere og elever. Elevene ble intervjuet bade individuelt og i fokusgrupper. Deltakelse gjennom
skolearet ga oss tid og anledning til & bearbeide og omformulere egne antakelser, for med stgrst

mulig sikkerhet & kunne stole pa at observasjonene ble tolket rett. «With more time», sier Alex



Stewart, «the field-worker processes more complex information and self-corrects for
information-processing errors» (Stewart, 1998:20). Samtidig medfarte lang tid i feltet en fare
for at vi i for stor grad kunne bli en del av feltet og ta rollen som deltaker snarere enn observater.
Utfordringen var a finne balansen mellom deltakelse og analytisk distanse. Jevnlige diskusjoner
og refleksjoner over hvordan vare ulike roller pavirket forholdet mellom oss og informantene,
gjer likevel at vi mener & ha beholdt forskerrollen gjennom hele studien. Det ble fart feltnotater
daglig, bade observasjonsnotater, metodologiske notater og teoretiske notater. Vi gjennomgikk
feltnotatene i fellesskap ukentlig og foretok forelgpige analyser som avledet nye spgrsmal.
Forskertriangulering og datatriangulering har veert viktige metodiske verktgy som har preget
alle faser av forskningsprosessen. Analyser av klasseromsobservasjoner, observasjoner av
samtaler mellom leerer og elev, intervjuer og uformelle samtaler med elever ble triangulert med
data fra narlesing av elevtekster. Forskerne representerte ulike fagfelt, og data ble analysert og
diskutert ut fra et pedagogisk og et tekstlingvistisk perspektiv. Dette har bidratt til fyldig empiri,
og dermed til et godt grunnlag for tolkning. Bade Stewart og Katrine Fangen understreker
viktigheten av a arbeide parallelt med ulike metoder i lgpet av feltarbeidet for a sikre dybde og
bredde i datamaterialet og gke studiens troverdighet (Stewart 1998, Fangen 2010).
Datamaterialet som inngar i denne artikkelen, er ett fokusintervju med fem N2-elever,
ett individuelt intervju med én N2-elev, uformelle samtaler med alle N2-informantene og
lererne i lgpet av skoledret, tre halvstrukturerte intervju med hver norsklarer og to intervjuer
med historieleerer. Det inngdr ogsa analyser av tekster fra samtlige N2-elever, til sammen 23
N2-tekster skrevet i faget norsk. I analysene sa vi pa ortografi, morfologi, vokabular, syntaks,
tekstorganisering og sjanger. Vi har lest igjennom 310 elevtekster. Av disse trakk vi ut fem
tilfeldige N1-tekster som la pa samme karakterniva som N2-tekstene for & gjere en grundigere
sammenlikning, og om mulig avdekke en tendens til systematiske forskjeller i N1- og N2-
elevenes tekstkyndighet, til tross for oppnadd samme karakter. Studiens styrke ligger i
nzranalysen av tekstene og at vi fulgte elevene i samtlige norsktimer det siste aret pa
videregaende skole. Dataene er selvsagt ikke generaliserbare, men gir oss et bilde av den
akademiske tekstkyndigheten som vare N2-informanter hadde pa slutten av sin grunnutdanning,
og indikerer hvorvidt N2- og N1-elever pa samme karakterniva vil mgte ulike utfordringer og

ha ulike behov for veiledning nar de starter sine universitets- og hggskolestudier.



Hvordan arbeider elevene og leererne i norsktimene?

Ifalge leereplan i norsk (Vg3 — studieforberedende utdanningsprogram) skal elevene kunne
«uttrykke seg med et presist og nyansert ordforrad og mestre spraklige formkrav» og «orientere
seg i store mengder tekst av ulik kompleksitet og velge ut, ssmmenfatte og vurdere relevant
informasjon» (Utdanningsdirektoratet udatert a:11). Disse kompetansemalene beskriver
ferdigheter som inngar i akademisk tekstkyndighet. Leaererne i begge klasser var svart grundige
i sin gjennomgang av kompetansemalene og initierte jevnlig samtaler om norskfaglige emner.
De forsgkte & gjare ulike tekster fra skjgnnlitteratur og sakprosa relevante og forstaelige for
elevene, bl.a. ved sette tekstene i kontekst og problematisere dem. Tekster ble analysert i
fellesskap i timene, og det ble lagt vekt pa a identifisere hvilke synspunkter tekstenes forfattere
gnsket & fremme, hvilke argumenter som ble benyttet og hvordan argumentene ble framstilt
gjennom retoriske og spraklige virkemidler. Norsklererne trakk dessuten paralleller til andre
fag ved & nevne hvordan kunnskapen fra det ene faget hadde relevans for det andre, og at bruken
av retoriske og spraklige virkemidler avhenger av den faglige argumentasjonen som fares. Dette
ble stgttet av den ene historieleereren som pa sin side eksplisitt viste til norskfaget nar han
analyserte argumentasjonen i historiefaget.

Norsklaererne vekslet hele tiden mellom a gi faglig innputt og a aktivisere elevene
gjennom spgrsmal, individuelle oppgaver og gruppeoppgaver. Elevene ble stimulert til faglige
diskusjoner, til & prgve ut ord og uttrykk, og til a uttrykke seg presist bade skriftlig og muntlig.
Arbeidet med begrepsforstaelse og ordkunnskap i fagene er grunnleggende (Golden og
Kulbrandstad 2007, Selj 2008, 2013). Elever trenger et presist begrepsapparat og et variert
ordforrad for a kunne forsta og uttrykke seg differensiert og ngyaktig om et tema. Nar N2-
brukere far fagundervisning pa norsk, kan en «ikke skille faglering fra sprakforstaelse og
spraklaring» hevder Elisabeth Selj (2008:38). Hvordan elevene behersker spraket i bruk i
skolen har betydning for laringsutbyttet. NOU 2010:7 viser til resultater fra tidligere
skoleforskning og poengterer at i videregdende skole ma elevene mestre abstrakte og
lavfrekvente ord som sjelden benyttes utenfor skolen, samt kontekstuavhengig kunnskap og
akademiske resonnementer. Selj forteller om egne studenter, som etter klasseromsbesgk i
grunn- og videregaende skole, stiller spgrsmal ved leringsutbyttet til elever som ikke har et N1-
niva i norsk. Studentene begrunner sin skepsis med at «undervisningssituasjonen kan vare
sveert krevende; de feerreste klasser/skoler bruker laereplan og lerebgker som er utviklet med

tanke pa elever med norsk som andresprak» (Selj 2013:45).



Samtlige N2-elever i de klassene vi observerte, hadde et relativt avansert muntlig
andresprak som i liten grad avvek fra hvordan deres medelever med N1 snakket. Likevel tok
N2-elevene sjeldnere enn N1-elevene initiativ til & svare pa sparsmal fra leereren eller selv stille
sparsmal. At N2-elever er lite aktive i timene, viser ogsa klasseromsstudier Selj har gjennomfart
(Selj 2013). Muntlig aktivitet pavirkes selvsagt av andre faktorer enn norskspraklig
kompetanse, som f.eks. individuelle forskjeller i personlighet eller kulturelle forskjeller.
Imidlertid krever utvikling av akademisk tekstkompetanse at spraket ogsa brukes muntlig i en
faglig sammenheng. For a bygge opp et aktivt vokabular og lere a tilpasse teksten etter hensikt
og mottaker, er den muntlige samhandlingen mellom elever og mellom elever og leerer
vesentlig. Dersom N2-elevene ikke deltar i den faglige samtalen i klassen, kan de risikere & ga
glipp av viktig leering og ngdvendig sprakutvikling.

N2-elevene fortalte at de brukte norsk i de fleste hverdagssituasjonene i og utenfor
skolen. Vi observerte at de snakket med flyt og uten aksent. Likevel syntes de a ha et begrenset
ordforrad, og de valgte ordene og uttrykkene var ikke alltid presise i forhold til den meningen
de skulle baere fram. Enkelte av N2-elevene var selv klar over dette, og en av vare informanter
forklarte at selv om hun snakket norsk bade ute og hjemme, var ikke det norske spraket som
hun brukte hjemme, sa «vanskelig». Et vanskelig sprak innebar ifalge eleven bruk av
synonymer, fremmedord og fagord.

... men igjen s mangler de [mor og far] de vanskelige ordene. S4 da blir det pd en méte
litt vanskelig for meg ogsa, nar ikke jeg er oppvokst i en familie hvor de bruker

vanskelige ord [...] jeg snakker i en setning norsk, og sé kan jeg putte bosnisk ord inni.

Begge norsklzrerne vektla ord og fagbegrepers betydning, og relevante ord og begreper ble

gjennomgatt i fellesskap. En av norsklarerne forklarer:

Fagbegreper er sentralt, derfor gver vi pa dette. Ser at de [elevene] praver a bruke
fagterminologien selv. [Vi] snakker om hva det vil si & ha et presist sprak og hvilke verb

som brukes til fagbegreper.

Eksempler pa det siste er: «avsenderen utnytter kairos fordi ...», «teksten oppnar aptum fordi
...», «... styrker etos». I tillegg til fagbegrep, ble ogsd fremmedord trukket fram 1 timene, som
f.eks. «latent», «kontekst», «nostalgi», «reservasjonsrett», «institusjon», og mer hverdagslige

ord som elevene selv etterspurte betydningen av, f.eks. «ullent», «sgrpe» og «raus». Imidlertid
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observerte vi ikke at N2-elevene ba om forklaringer pa ord og uttrykk lzereren brukte i sine
tilbakemeldinger pa elevarbeid.

Hva et godt sprak kan veare i en norskfaglig sammenheng, var i liten grad et
diskusjonstema i klasseromssituasjonen. Det ble sjelden satt av tid til & sette ord pa spraklige
utfordringer, arbeide med spraklige formuleringer i fellesskap og til & utvikle metaspraklig
bevissthet. Det var ferst og fremst den skriftlige teksten som var i fokus, og hvilke
sjangerforventinger som matte innfris, bl.a. ble avsnittsoppbygging vektlagt i begge klassene. |
den ene klassen skrev lereren og elevene avsnitt sammen i plenum, og de arbeidet mye med
det de kalte PBE; pastand, begrunnelse, eksempel. Alle elevene i denne klassen fikk med seg
at et avsnitt ber begynne med en pastand som etterfglges av en begrunnelse og et relevant
eksempel som viser faglig forstaelse. Elevene fikk, eller skrev sammen med lerer,
modelltekster de kunne folge: «Sentrale realistiske virkemidler er bruken av ... Et eksempel er
... Dette er et virkemiddel i realistiske skildringer fordi ...». Ifalge Selj (2013), er dette en god
pedagogisk praksis for a styrke skriveferdighetene til N2-elever. Hun mener at dersom lererne
gir modelltekster og konkrete tilbakemeldinger, kan N2-elevene skrive mer presist og avansert.
Dette kommer ogsa fram i en studie av farstedrsstudenters fagskriving ved tre norske
profesjonsutdanninger, der studentene etterlyser nettopp modelltekster (Greek og Jonsmoen
2012).

| motsetning til Selj (2008), som pa bakgrunn av besgk i mange klasserom i grunn- og
videregaende skole, konkluderer med at det skrives lite i timene, erfarte vi at elevene i
videregaende skole stort sett ble bedt om a skrive i hver norsktime. Leaererne var sveert bevisste
pa a utvikle fagkunnskap, argumentasjon og ordforrad gjennom skriving. I den ene klassen
ble det dessuten satt av tid til & tolke de ulike skriveoppgavene elevene skulle arbeide med, og
til & tolke mal og vurderingskriterier for den enkelte oppgave. | forbindelse med
skriveoppgaver matte elevene i begge klassene analysere tekster, reflektere over
skriveoppgavenes kompleksitet, og lgse utfordringer knyttet til innhold og uttrykk. Elevene
fikk dermed anledning til aktivt & bearbeide tanker, utvikle ideer og uttrykke fagkunnskap og
fagrefleksjon i tekstene de skrev.

Leeringsaspektet ved tekstarbeid er vel dokumentert gjennom internasjonal forskning
(Dysthe 2001, Mitchell og Evison 2006, Selj 2008, Wingate og Tribble 2012). A lete etter den
gode uttrykksformen er en del av skriveprosessen, og bidrar til & utvikle tekstkyndighet og
faglig forstaelse. Det betyr at elevene ma arbeide med den skriftlige teksten over tid, fa
veiledning i alle faser av skriveprosessen, kanskje skaffe seg mer kunnskap, skrive om og levere

pa ny. Noen elever trenger mer tid til dette enn andre, og utfordringene star i sammenheng med
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elevenes akademiske tekstkyndighet. Innenfor rammene av timeplanen ved de to skolene var
det imidlertid ikke tid til & dvele lenge ved hver skriveoppgave i norsktimene. Nye temaer og
oppgaver ventet, og det var ngdvendig a ga videre for & komme gjennom alle
kompetansemalene. Den ordinere undervisninga ga altsa ikke rom for & arbeide over en periode
med én og samme tekst under veiledning av lerer. Den videre bearbeidelsen ble derfor i de
fleste tilfeller elevenes eget ansvar. Begge laererne oppfordret imidlertid elevene til & arbeide
mer med hver enkelt tekst hjemme, og ga tilbud om individuell skriveveiledning. Tilbudet ble

gjentatt i skriftlige kommentarer knyttet til de ulike tekstene N2-elevene skrev, f.eks. slik:

Det du ma jobbe mer med er spraket og strukturen i teksten din. Se pa
avsnittsinndelingen. Har du bare ett hovedpoeng i hvert avsnitt? Gjentar du deg selv?
Bruk korte setninger. Sjekk bgyingsformene jeg har markert. Sjekk skrivefeilene. Jeg

har tidligere tilbudt deg a skrive teksten om igjen og levere pa ny. Tilbudet star ved lag.

N2-elevene benyttet seg aldri av dette tilbudet. Dersom elevene ikke selv arbeider aktivt med
«modelltekster» og leererkommentarer, spars det i hvilken grad leererens innputt far innvirkning
pa elevenes produktive tekstkompetanse. Hvis laerere derimot setter av tid i timene til at elevene
skal bearbeide tekstene sine og gir elevene mer spraklig veiledning, vil trolig
undervisningstilbudet til mange N2-elever i videregdende skole gi et bedre lringsresultat.

To av vare informanter med N2 fikk i oppgave & kommentere handboka Studer med
norsk som andresprak (Greek, Jonsmoen og Nilsen 2014) som er skrevet for N2-studenter i
hgyere utdanning. Elevene mente at innholdet i boka var kjent for dem, og at det sikkert ville
vaere nyttig for studenter som trengte & leere norsk. Hva elevene mener at de forstar rent
intellektuelt, betyr imidlertid ikke at de kan anvende kunnskapen i egne tekster i ulike faglige
sammenhenger. Til tross for gode muntlige kommunikasjonsferdigheter, slik vare N2-
informanter viste, mener Selj at elever likevel kan mgte utfordringer nar de skal uttrykke seg
skriftlig (Selj 2015). Selv om andresprakselevene korrigerer setningenes formside etter leerernes
kommentarer, vil det uten tettere oppfalging fra leerer veere usikkert i hvilken grad elevene
reflekterer over innholdet i det de skriver, og om de gker sin akademiske tekstkyndighet
(Golden og Kulbrandstad 2007, Hyland 2003, Selj 2013). N2-elever som fglger ordinaer
norskundervisning kan dermed risikere a ga ut av videregaende skole med lav akademisk

tekstkyndighet, og uten den forberedtheten som kreves for a lykkes i profesjonsstudier.
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Svake N1-tekster og N2-tekster har mye til felles

Varen 2014 var standpunkt snittkarakter pa landsbasis i Norsk hovedmal, Vg3
studieforberedende utdanningsprogram, skriftlig, 3,8, mens snittkarakteren pa eksamen var
3,4 (Utdanningsdirektoratet udatert d). Karakteren 3 forteller at kandidaten har noksa god
kompetanse i Norsk hovedmal, mens karakteren 4 forteller at kompetansen er god. Samtlige
N2-elevene i de to aktuelle klassene hadde karakterer under middels i norsk skriftlig. Deres
skriftlige arbeider 1a i karaktersjiktet 2-3, én elev fikk ogsa av og til karakteren 1. Nar det
gjelder kategoriene «Hovedinntrykk» og «Sprak og formelle ferdigheter» i
vurderingsskjemaet for eksamensbesvarelser, forteller karakteren 2 at eleven i noen grad
svarer relevant pa oppgaven og viser noe forstaelse av vedlagte tekster. Besvarelsen er enkelt
eller uklart formulert. Eleven skriver til en viss grad sammenhengende og mestrer til en viss
grad hovedformene i formverket, ortografi og tegnsetting. Eleven kan bruke et enkelt
ordforrad og kan variere setningskonstruksjoner i noen grad, i tillegg til & skille mellom sitat
fra kilder og egenprodusert tekst (Utdanningsdirektoratet 2015). Ser vi beskrivelsen av
karakteren 2 opp mot hvordan vi definerer akademisk tekstkyndighet, vil karakteren vitne om
mangelfull akademisk tekstkyndighet for universitets- og hegskolestudier.

De fa studiene som ser pa N2-brukeres tekstniva i videregaende skole og hgyere
utdanning, viser at de samme trekkene som ut fra vurderingskriteriene preger tekster pa
karakterniva 2-3 i norsk pa videregdende skole, ogsa gjelder for N2-tekster generelt. N2-
tekster har en tendens til & veere mer fortellende enn redegjgrende og argumenterende (Selj
2008). | en studie av videregaende elevers arbeid med skjennlitteraere tekster, konkluderer
Kari Anne Rgdnes og Sten Ludvigsen (2009) med at N2-elevene viser til andres tekster uten a
trekke inn egne refleksjoner og uten a skape en diskusjon. Tekststudier i
profesjonsutdanninger viser noe av det samme. N2-studenter har en tendens til & presentere
fagstoff i stedet for & problematisere, selv om drgfting og diskusjon er pakrevd (Halvorsen
2007, Greek og Jonsmoen 2013, Tkachenko 2010). N2-tekster baerer i tillegg preg av muntlig
sprak, lite variert setningsoppbygging og tekstbinding, begrenset ordforrad og manglende
bruk av fagsprak (Selj 2002, 2008, Sjo 2010). Kirsten Palm har dessuten funnet at N2-elevene
i videregaende skole kan ha vansker med a oppfatte alle delene i flerleddete oppgaver.
Oppgavebesvarelsene blir dermed mangelfulle fordi elevene ikke svarer pa det oppgavene ber
om (Palm 1997, 1998). Disse studiene av N2-tekster spenner over et langt tidsrom, men er

fortsatt aktuelle. Studiene viser typiske trekk ved N2-tekster pa dette nivaet, trekk som larere
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bade i videregaende skole og hgyere utdanning ma forvente a finne i N2-elevenes/-
studentenes tekster.

Kunnskap, kritisk refleksjon og faglig argumentasjon formidlet gjennom et nyansert
fagsprak, er sentrale bestanddeler i de fleste akademiske tekster. Tematisering av sprak, stil og
argumentasjon vil derfor veere nyttig for alle elever. I sin studie fra videregaende skole viser
Palm (1997, 1998) at det er liten forskjell i hvordan N2-elevene og N1-elevene bygger opp
argumentasjonen i tekster. En pilotstudie utfgrt i Sverige blant elever i videregaende skole og
leererstudenter viser tilsvarende funn. Pa bakgrunn av en analyse av elevenes og studentenes
tekster, konkluderer Ylva Lindberg og Elsiabet Sandblom med at bade elever og studenter,
enten de har svensk som farste- eller andresprak, trenger a gve pa argumentasjon og leere
hvordan de spraklig begrunner koplinga mellom fakta og konklusjon (Lindberg og Sandblom,
2013).De samme behovene finner vi blant vare informanter.

Den typologiske tekstanalysen viser ingen vesensforskjell mellom tekster skrevet av
N1- og N2-elever med karakterer i det nedre sjiktet. En studie som tok for seg skrivepraksisen
til 44 tilfeldig valgte farstearsstudenter ved tre ulike profesjonsutdanninger, viser at de
trekkene vi finner i N2-tekster finner vi ogsa igjen i svake N1-tekster skrevet av studenter i
hgyere utdanning (Greek og Jonsmoen 2012). Samtlige av vare informanter strevde med a
formulere seqg skriftlig og strukturere innholdet, og tekstene var preget av manglende
fagkunnskap og et sveert muntlig sprak. Men elevene tilkjennega ogsa noe forstaelse for
tekstoppbygging i sine tekster, og tekstene hadde ansatser til argumentasjon og analyse.

Teksteksempelet nedenfor er hentet fra en oppgave gitt i siste semester, der elevene
skulle analysere en tekst av Jon N. Rgnning (2011) og gjere kort greie for forfatterens
hovedsyn, i tillegg til & bruke begreper fra retorikken og kommentere noen av synspunktene

som kom fram. Oppgaven hadde falgende kommentar:

Oppgaven er todelt. | den fgrste delen skal du bruke begrep fra retorikken og
underbygge analysen din ved a bruke eksempler fra teksten. Du skal bruke et relevant
og presist fagsprak, men det er viktigere at du viser at du forstar begrepene, enn at du
bruker mange faguttrykk. I den siste delen av oppgaven skal du vise evne til selvstendig

refleksjon.

Vi skal na se hvordan to elever, en med N1 og en med N2, besvarte denne oppgaven. Begge

tekstene ble vurdert til karakteren 3/2, og viser mangel pa fagforstaelse og et famlende fagsprak.
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Ingen av elevene besvarte oppgavens andre del der de ble bedt om & kommentere noen av

synspunktene som kom fram.

N1-elev

| teksten er det brukt mest skjult argumentasjon. Renning bruker skjult argumentasjon
gjennom ordvalget han bruker. Det er kun negative ord rundt temaet, f.eks.
«sykdommeny, «villede», skruppellgs» og «elendig». Han argumenterer med at
evfemismer forfremmer mennesker, altsa at de gir uttrykk for & veere mer enn de er. Et
godt eksempel pa at han gnsker a skape et negativt syn pa saken er: «Det er ingen som
dar lenger, alle «gar bort». Som om de bare forvant ut dgra for a kjgpe reyk pa 7-
eleven, og aldri fant veien hjem igjen.» Dette kan trigge fordommene vi har mot

mennesker som rgyker, og forsterker det negative.

N2-elev

Forfatteren har mye argumentasjon, samtidig som han forteller noen av hans opplevelser
nar det gjelder evfemisme, han forteller historiene sine ogsa, sann at leseren skal fgle
seg gjenkjent, og selv om han ikke bruker sa mange morsomme ord, sa blir teksten
morsom og positiv, han har skrevet noen engelske ord ogsa som f.eks. «vintage-
clothing». Det er mye saklige argumenter i teksten, og noen usaklige, teksten virker
sannelig og relevant, for leseren vil kjenne seg igjen, det er faktisk sdnn at man i dagens
samfunn blir forfremmet til noe bedre enn det mann er, eller noe annet da. Som f.eks. at
butikkselgerne blir forfremmet til salgskonsulenter, og at strippere blir forfremmet til

glamourmodeller og mange andre eksempler.

Nar elever, uansett om de har N1 eller N2, praver & skrive om noe de ikke har fagkunnskap om,
blir teksten tematisk springende og upresis, slik vi ser i disse teksteksemplene. Begge elevene
har problemer med a bruke begrepet evfemisme i en setning. De kopler begrepet direkte til
«forfremmelse», noe som ikke lar seg gjere uten mer forklaring. Klassiske N2-karakteristika
som f.eks. avvik i morfologi og syntaks, er i liten grad til stede i N2-teksten. Men eleven bruker
pronomenet «hans» istedenfor «sin». «Hans»-/»sin»-sammenblandingen er en formell feil som
ogsa N1-elever gjar, og som kan skyldes at sprakbrukeren ikke opplever at det er en forskjell
mellom disse to pronomenene. N2-teksten preges av en muntlig stil, noe bruken av «sa» etter
en leddsetning kan sta som eksempel pa, sammen med uttrykk som: «forfatteren har mye

argumentasjon», «sann at», «eller noe annet da». | teksten finner vi ogsa tilfeller av ukorrekt
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bruk av ord og uttrykk. Det upersonlige pronomenet «manx blir skrevet «mannx», preposisjonen
«om» mangler i tilknytning til verbet «forteller», ordet «sannelig» gir ikke mening i den
sammenhengen det star i, begrepet «@ kjenne seg igjen» blandes sammen med «a vere
gjenkjent» og vi finner eksempler pa overekstensjon som ved bruken av ordet «positivt». |
tillegg ser vi at N2-eleven har en tendens til a skille helsetninger fra hverandre med komma, i
stedet for & avslutte dem med punktum. N2-teksten er mindre konkret og dermed mer vag enn
N1-teksten. Leseren sitter igjen med mange spersmal til teksten, f.eks. hvilke argumenter
forfatteren bruker, hvilke opplevelser han forteller om, hvilke historier han forteller, hvilke
«morsomme ord» som brukes og hvorfor. Ser vi pa N1-teksten, har ogsa den uklarheter og feil
formuleringer f.eks. «de gir uttrykk for a veere mer enn de er». Her det er uklart hva eller hvem
«dex» viser til, preposisjonen «for» burde veert «av», og i stedet for «uttrykk» skulle det ha veert
«inntrykk». N1-eleven er imidlertid mindre muntlig i sin skrivestil, begrunner pastandene mer
bl.a. ved & gi flere konkrete eksempler, og binder i stgrre grad setningene tematisk sammen. Et
eksempel pa dette er fglgende tekstparti: «Det er kun negative ord rundt temaet, f.eks.
‘sykdommen’, ‘villede’, skruppellos’ og ‘elendig’. Han [forfatteren] argumenterer med at
evfemismer forfremmer mennesker, altsa at de gir uttrykk for a veere mer enn de er». Sitatet er
ogsa et eksempel pa at eleven viser forstaelse for begrepet evfemisme til tross for at han gir en
upresis forklaring av det. Med mer tekstkunnskap om retoriske og spraklige virkemidler, vil det
trolig veere enklere for N1-eleven enn for N2-eleven a bygge ut og strukturere teksten slik at
den oppfyller kravene til en akademisk tekst.

Leerernes tilbakemeldinger pa skriftlige tekster

Begge lererne ga lgpende kommentarer i elevtekstene i tillegg til en generell sluttkommentar.
En gjennomgaende tendens er at bade N1- og N2-elevene fikk fa spraklige kommentarer, og
at det var liten forskjell i innhold pa de spraklige kommentarene som ble gitt. N2-elevene fikk
imidlertid noen flere kommentarer pa spraklige feil eller mangler i sine skriftlige tekster enn
N1-elevene. | den generelle kommentaren til N1-teksten vektla leereren tekstens struktur og
avsnittsinndeling, og ga eleven ulike eksempler pa hvordan teksten kunne organiseres. Larer

skriver bl.a.;

Det kan veere lurt & bruke et avsnitt pa hver av de viktigste virkemidlene og knytte disse
opp mot appellformene. | denne teksten gjer Ranning seerlig nytte av sammenligninger,

ironi og negativt og positivt ladde ord. [...]. En mulig struktur er ogsa a dele avsnittene
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inn etter appellformene. Bruk et avsnitt til & vise hvordan Renning styrker sin etos, ett
avsnitt til & vise hvordan han appellerer til vare falelser og ett avsnitt til & vise hvordan

han bruker argumenter vi finner logiske, sannsynlige og sanne.

Den generelle kommentaren til N2-teksten vektla bade sprak og innhold, men
veiledningsfokuset 13 i hovedsak pa fagsprak knyttet til tekstanalyse. Gjennom & poengtere
hvordan faglige emner omtales innen disiplinen prgvde laereren a fa eleven til a synliggjere

fagkunnskapen sin ved a sette ord pa og bruke den:

Nér man skal analysere skjonnlitteratur bruker man gjerne uttrykket ‘Teksten handler
om ...’. Nar du 1 oppgaver som denne skal gjore greie for hovedsyn og argumentasjon,
bagr du bruke nettopp disse termene. | farste avsnitt i hoveddelen kan du for eksempel

skrive slik: ‘Renning argumenterer ved 4 ... Jeg vil derfor si at hovedsynet hans er ...”

Kommentaren forteller at N2-eleven ma arbeide mer med sitt skriftlige uttrykk, og leereren
viser hvordan eleven kan bli mer presis ved & gi eksempler. Analysene av de fire tekstene
denne N2-eleven skrev pa halv- og heldagspraver i lgpet av aret, viser en svaert muntlig
skrivestil. Til tross for kommentarer fra leerer pa dette, endret ikke skrivestilen seg. Eleven
klarte altsa ikke & nyttiggjere seg leererens kommentarer pa dette punktet.

De elevtekstene vi her har sett utdrag fra er forskjellige, og det er derfor forstaelig at
leereren kommenterer dem ulikt. N1-teksten er i starre grad konkret, innholdsmettet og preget
av et fagsprak enn N2-teksten. N1-eleven trenger a arbeide med tekstens struktur, slik at
innholdet trer tydeligere fram. N2-elevens muntlighet i skrift, gjer det vanskelig & avgjare i
hvilken grad fagkunnskapen er til stede.

Informantene vare, bade de med N2 og N1, var forngyde med laerernes
tekstkommentarer og kunne redegjgre muntlig for hva som krevdes av dem. Som nevnt
forstod de tilsynelatende hva lereren mente, men de feaerreste klarte a anvende denne
kunnskapen i egne tekster. En N2-elev forteller: «jeg faler ikke at jeg klarer a dra det
[kunnskapen] med inn [...] jeg feler ikke at jeg far noen beleonning for det». Om lareren
vektla sprak eller innhold eller begge deler i sine tekstkommentarer, sa ut til & ha liten
betydning for elevenes karakterer. N2-elevene i den ene klassen fikk f.eks. sveert fa
kommentarer pa spraket og desto flere pa innhold og tekstorganisering, men karakternivaet
forble uendret. Karakternivaet i hovedmal holdt seg stabilt gjennom hele skolearet hos
samtlige N2-elever, noe som ogsa gjaldt for mange N1-elever. Dette kan ha sammenheng med
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at de fleste elevene betraktet en innlevert tekst som et avsluttet arbeid. Blant de elevene som
hadde under middels karakter i norskfaget, var det ingen som tok initiativ til & bearbeide
teksten med utgangspunkt i leererens tilbakemeldinger og levere den inn til ny vurdering.

Spraklige utfordringer knyttet til grammatikk og ordvalg ble, som vi har sett, i liten
grad vektlagt i tilbakemeldingene pa elevenes skriftlige arbeider. Selv om elevtekstene viser
klare spraklige mangler, velger leereren oftest & vektlegge tekstoppbygging og innhold i stedet
for sprak og formuleringsmater. Gjennom fokus pa fagsprak, ledende sparsmal og
kommentarer til innholdet forsgker begge leererne indirekte a fa elevene til a formulere seg
mer presist slik at fagkunnskapen lgftes fram. Selv om leereren i eksempelet ovenfor gir
konkrete tips, forekom sjelden skriftlig veiledning med konkrete eksempler pa hvordan
elevene kan videreutvikle spraket sitt. Tilbakemeldingene pa samtlige elevtekster i vart
datamateriale var preget av kommentarer som: «kan du finne et ord/uttrykk som passer
bedre», «uklar og lite presis sprakbruk», «manglende ord eller svakheter i
setningsoppbygging» eller «hvor vil du sette komma?» | kommentarene fra den ene leereren
ble det vist til ressurssider pa nettet. Det var forventet at elevene selv tok ansvar for a fglge
opp de tilbakemeldingene de til enhver tid fikk, noe som ikke skjedde sa lenge det ikke var
lagt inn som en aktivitet i timen. De fleste elever, og kanskje i serdeleshet N2-elever, har
behov for veiledning og konkrete gvelser som fremmer refleksjon og forstaelse for hvordan
de skal bruke spraket i en faglig sammenheng (Selj 2013), og som hjelper dem til a sette ord
pa og samtale om sin egen kommunikasjon. Det er med andre ord vesentlig at elevene gis
gvelser som stimulerer til metaspraklig bevissthet. «Undervisning basert pa tilegning gjennom
elevaktive handlinger og ikke pa aktiv metaspraklig bevisstgjering, vil bare forsterke de
forskjeller som allerede finnes», sier Sylvi Penne (2014:78).

Dersom elevene skal bli en del av den fagspraklige diskursen de vil mgte som studenter
ved et profesjonsstudium, ma de ha et sprak som gir dem innpass og som gjar tenkning, tolkning
og refleksjon pa et metaniva mulig. Bade N1- og N2-elever vil profitere pa a fa tilbakemeldinger
pa bruk av sprak. De har behov for tilbakemeldinger pa alle nivaer i skriveprosessen, fra
ortografi, tekstoppbygging og tekstbearbeiding til meningskonstruksjon, slik vi har sett leererne
i denne studien gi. «Ikke minst nar vi arbeider med minoritetsspraklige elever», mener Selj, «er
det viktig at vi understgtter en slik meningsutvikling, slik at ikke hele skriveprosessen blir
dominert av spraklige utfordringer» (2008:134). Men uten at elevene selv arbeider videre med
sine tekster, hjelper kommentarene lite.

Metaspraklig bevissthet i skolesammenheng innebarer at elevene vedkjenner seg sine

spraklige utfordringer. Ingen av vare informanter definerte seg som «N2-elever» til tross for at
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elevene hadde et annet farstesprak. Leererne sa dem heller ikke som N2-brukere. Uttrykket «N2-
elever» var forbeholdt de elevene som fulgte spesielle lgp som Studiespesialisering for
minoritetsspraklige elever eller Forberedende kurs for minoritetsspraklige. Den ene laereren var
sveart opptatt at elevene skulle behandles likt. Hennes erfaring var at N2-elevene gnsker a ha
det samme pedagogiske opplegget som N1-elevene for ikke a skille seg ut. Ingen av vare N2-
informanter fikk spesiell oppfalging ut fra sin sprakbakgrunn, men kanskje ville de ha tjent pa

kommentarer som nettopp tok utgangspunkt i deres N2-utfordringer.

Sammenhengen mellom lesing og skriving

Akademisk tekstkyndighet handler bade om & forstd og a produsere tekst. For a skrive en
fagtekst ma en ha et faglig innhold & formidle, noe som bl.a. fordrer leseferdigheter, og en ma
ha et sprak a formidle det gjennom, noe faglitteraturen kan gi. Golden og Kulbrandstad (2007)
papeker at lesing er viktig for & utvikle gode skriveferdigheter pa et andresprak. Gjennom lesing
av stadig mer kompliserte fagtekster utvikles ordforradet, uttrykksformene og den faglige
innsikten. Mangler i basisferdighetene i norsk nar det gjelder ordforrad og begrepsapparat i
andrespraket, trekkes fram som én viktig arsak til prestasjonsforskjeller mellom N1- og N2-
brukere nar det gjelder lese- og skriveferdigheter (Selj 2008, 2013, Jonsmoen 2008a,b, Kanstad
2013, Kjeernsli m.fl. 2007, gjengitt etter Golden og Kulbrandstad 2007). Slike mangler gir N2-
elever andre lese- og skriveutfordringer og behov for mer hjelp enn N1-elever. N2-elevene i
var studie fortalte at de stort sett bare leste i leerebgkene eller pa faglige ressurssider pa nettet i
forbindelse med oppgaver. En N2-elev presiserte at hun var sveert forngyd med norsklearerens
undervisning fordi hun slapp a lese sa mye:

Hun [leereren] gjar det pa en veldig bra mate, sa jeg far det [fagstoffet] med meg, og da
trenger jeg, jeg leser jo aldri boka far det er noe annet. Det er jo hvis jeg har hgringer,

selvfalgelig, sa leser jeg jo litt, men jeg sjekker som regel pa internett.

Uten tilstrekkelige leseferdigheter bad den obligatoriske fordypningsoppgaven pa utfordringer,
og samtlige N2-elever syntes det var krevende a lese to selvvalgte romaner som var kravet til
denne oppgaven. To av elevene fortalte at de ikke klarte a lese ferdig bgkene de hadde valgt,

og en av dem forklarer:
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... vi valgte krimbgker som var altfor store, og det er greit at de var lange, men jeg folte
at det ble litt for vanskelig for meg a forsta det. [...] Jeg hadde Agatha Christie, og det
var jo fra 1800-tallet og det er helt annerledes skrivemate enn den na. Men, sa jeg matte

sette meg virkelig inn i det for & skjgnne hva de mente i boka.

For at en tekst skal gi mening, ma den tolkes og pragves ut i ulike kontekster. Det krever et bredt
ordforrad, en bred referanseramme, kontekstuell metabevissthet, og ferdigheter og kunnskaper
til & kunne reflektere aktivt over tekstens mening (Golden og Kulbrandstad 2007, Penne 2014,
Osdal og Aambg 2015). Klasseromssituasjonene i var studie viste at nar elevene ble bedt om a
finne hovedsynspunkt og budskap i en sakprosatekst, fikk de fleste problemer. Bade N2- og
N1-elevene hadde en tendens til 3 lese fortlgpende uten refleksjon. | en norsktime leste laereren
hagyt en ironisk tekst av Knut Neerum. Elevene fikk ikke med seg ironien, og oppfattet dermed
innholdet bokstavelig. Laereren fikk tilslutt elevene til & innse at teksten var ironisk, men det
ble ikke avsatt tid til & ga inn i teksten og se konkret pa hvordan ironien etableres og hva som
skal til for & avdekke den. Elevene aksepterte ironien rett og slett fordi de mente at Neerum, slik
de kjente ham fra media, ikke kunne ha de meningene som teksten tilsynelatende malberer.
Uten tekstlig metabevissthet knyttet til ironi som virkemiddel er det imidlertid tvilsomt om
arbeidet med denne teksten gir leering som kan anvendes i tolkning av nye tekster i andre
situasjoner.

Utfordringene med & lese og forsta tekst kom klart fram da elevene skulle skrive
oppgaver pa tilmalt tid, som ved skoleskriving. En N2-elev fortalte: «ja, sa valgte jeg oppgaven
om skjgnnlitteratur og jeg skjagnte ikke de tekstene som stod der». En annen N2-elev sa: «sarlig
de tekstene i norsken, det er sanne, nar jeg leser tekstene jeg blir helt sann stressa, og sa
begynner jeg & skrive og sa er det sann der, jeg har ikke nok informasjon». Men slike
utfordringer med tekstforstaelse og manglende fagkunnskap er ikke bare forbeholdt N2-elever.
Mange av N1-elevene i klassene erfarte det samme, og syntes det var vanskelig a lese og forsta
tekstutdragene pa den tiden de hadde til radighet ved skriftlige halv- og heldagsprgver. Data
tyder altsd pa at en stor andel av elevene hadde svake leseferdigheter med tanke pa den
tekstmengden, og det tekstinnholdet som vil mgte dem dersom de velger universitets- og

hggskolestudier. En N1-elev sa: «Jeg leser bare nar jeg blir tvunget til det».
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Godt forberedt til studier?

Har sa N2-studenter som kommer direkte fra videregaende skole, tilstrekkelig akademisk
tekstkyndighet for profesjonsstudier? Selv om vi ikke kan trekke sikre konklusjoner
utelukkende ut fra en studie av seks N2-elever, gir funnene, sammenholdt med andre studier
vi viser til, viktig kunnskap i spgrsmalet om N2- elevenes tekstkyndighet ved utgangen av
videregaende skole. Samtlige studier tilsier at elever med N2 ma videreutvikle
sprakferdighetene sine som studenter, dersom de skal opparbeide seg tilstrekkelig akademisk
tekstkyndighet i forhold til studienes krav og fagspraklige diskurs (Greek og Jonsmoen 2013,
Greek og Mangerud 1997, Hagen og Rossholt 2002, Jonsmoen 2008a,b, 2015, Kanstad 2013,
White og Khan 2013). Funnene bgr veere av interesse for bade videregaende skole og hgyere
utdanning med tanke pa gjennomfgring av videregaende skole og overgangen til hgyere
utdanning. Kunnskap om N2-elevenes/N2-studentenes akademiske tekstkyndighet ber ha
pedagogiske implikasjoner for lerere i videregaende skole og i profesjonsutdanninger,
ettersom laerere pa begge niva har ansvar for a utgve en pedagogisk praksis som leder til
faglig forstaelse og akademisk tekstkyndighet. Tall fra Statistisk sentralbyra viser at det er
liten forskijell i gjennomstrgmningsprosenten pa videregaende skole mellom norskfedte elever
med innvandrerforeldre (67 prosent) og elever med norskfadte foreldre (69 prosent)
(Bjegrkeng og Dzamarija, 2011). Studier vi har henvist til viser imidlertid at ikke alle N2-
studenter, selv om de er norskfgdte, har det ngdvendige spraklige grunnlaget for
profesjonsstudier.

| videregaende skole og i profesjonsstudier skriver elever og studenter stort sett for a
leere og for & dokumentere kunnskap. Flere av kravene som stilles i forbindelse med
oppgaveskriving i profesjonsstudier, kjenner vi igjen fra kompetansemalene i norskfaget i
videregaende skole. Bade studenter og elever blir bedt om & finne, lese, diskutere og skrive
om fagstoff. Oppgaveordlydene likner ogsa. De har flere ledd, krever kildebruk, og ber
elevene/studentene bl.a. om & «gjare rede for», «drafte» og «argumentere». N2-elever i
videregaende skole har kjennskap til og kan til dels innfri de fleste formkravene stilt til
fagtekster i profesjonsstudier, og de faler seg forberedt. Den akademiske tekstkyndigheten
elevene mener a ha fatt i norskfaget er: a organisere skrivearbeidet, bygge opp og strukturere
en tekst, skrive klart og presist, begrunne pastander, drgfte, reflektere, fa fram budskapet og
skrive for en leser. Likevel, a kjenne til kriteriene for en fagtekst, er noe annet enn a skrive en

tekst som oppfyller disse kriteriene.
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A utvikle akademisk tekstkyndighet krever en metaspréklig strategi og en bevissthet
om at en laerer, hva en leerer og hvorfor. Ifglge Penne (2014) er graden av metabevissthet og
mestring av skolespraket to sentrale faktorer nar det gjelder den enkelte elevs lering og
skoleprestasjoner. A ha et metablikk p& bade sprak og fag er ngdvendig ogsé som student i et
profesjonsstudium. Studentene forventes a anvende fagkunnskap i ulike sammenhenger, og
trenger a vaere seg bevisst hva de lerer, sammenhengen mellom ulike faglige temaer, hvordan
de skal uttrykke kunnskapen sin i en faglig sammenheng og hvordan de kan overfgre
kunnskapen til nye situasjoner. Klasseromsobservasjonene viser at leererne arbeidet
kontinuerlig med & utvikle elevenes metaperspektiv pa egne og andres tekster, bl.a. gjennom
tekstanalyse og tekstorganisering. Nedvendigheten av et «utenfra-perspektiv» pa tekst;
hvordan teksten er skrevet, hvilket utvalg som er gjort osv., ble i intervju spesielt understreket
av den ene norskleereren. Dette perspektivet, mente hun, etableres i norskfaget.

Leererne la imidlertid liten vekt pa a forklare hvorfor elevene skulle arbeide med
tekstanalyse og tekstorganisering, og hvilken nytte elevene kunne ha av denne kunnskapen i
framtidige studier. Uten eksplisitt forklaring er det rimelig a stille sparsmal om elevene
arbeidet bevisst med & utvikle et metaperspektiv pa tekst. Funnene er motstridende nar det
gjelder om og i hvilken grad elevene har tatt til seg dette metaperspektivet. Dataene i var
studie tyder pa at N2-elevene hadde liten bevissthet bade om hvorfor det & utvikle et
metaperspektiv pa tekst er ngdvendig, og hvordan de kunne anvende kunnskapen fra
norskfaget i andre fag, som f.eks. nar de skulle analysere en fagtekst, utave kildekritikk eller
skrive en lengre tekst i historiefaget. Dette til tross for at lzererne bade i historie og norsk viste
til henholdsvis historiefaget og norskfaget i gjennomgang av faglige temaer. Bare noen av de
sterkeste N1-elevene kommenterte laerernes tverrfaglighet pa direkte sparsmal:
«[Historielaeren] er veldig flink til & ta opp norskting i timene, i forhold til skriving i historie
og sann. [Norskleareren] tar opp mye historie. Har aldri tenkt noe over det. Det bare er sann».
Da elevene, bade N1 og N2, ble spurt om de hadde nytte av kunnskapen sin fra norskfaget i
andre fag, svarte mange at andre faglerere ikke var opptatt av det samme som norsklzreren:
«De bryr seg ikke med setninger, struktur og sann, det er innholdet som er viktig» og «For a
veere helt &rlig sa tenker jeg ikke sa mye over hvordan jeg skal skrive en tekst i historie, for
da tenker jeg sann at da skal bare fakta fram». Norsk er norsk, historie er historie, og for de
svakeste elevene kan det synes som det er to helt adskilte domener uten forbindelseslinjer.
Men samtidig viste svarene flere N2- og N1-elever ga, at de faktisk dro nytte av

skriveerfaringene fra norskfaget nar de skrev i andre fag:
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Det er jo samme utgangspunkt da, for man kommer med et argument og sa underbygger
du det [...] Man far den kunnskapen, den basiskunnskapen, man skriver tekster og det

hjelper jo, det hjelper jo veldig.

Dette utsagnet fra en N1-elev, synes a veere representativt for bade N1- og N2-elevene.

Alle de seks N2-elevene i vart materiale framstar som usikre skrivere med liten tiltro
til egen akademisk tekstkyndighet til tross for mye tekstarbeid i klasseromssituasjoner og en
viss forstaelse av hva de skriftlige oppgavene krevde av kunnskaper og ferdigheter. En
narmere undersgkelse av karakterene i norsk skriftlig gjennom skolearet, viste at karakterene
til vare N2-informanter forble i karaktersjiktet 1-3. Det faktum at karakterene holdt seg pa
samme niva, styrker antakeligvis ikke elevenes tro pa egne skriveferdigheter. Som nevnt, var
det ogsa blant N1-elevene fa som forbedret karakterene sine i norsk skriftlig gjennom aret,
men det var likevel noen som gikk fra 3 til 4, og fra 4 til 5. Blant N2-elevene var det ingen.
N2-elevene har behov for & gke sitt akademiske vokabular, og behov for konkret veiledning
pa reseptive og produktive sprakferdigheter. De trenger ogsa hjelp til a bygge opp en
revisjonskompetanse og utvikle strategier for videre sprakutvikling. En forutsetning for
sprakutvikling er at elevene danner seg hypoteser om sprakbruk. De ma f.eks. lese tekster
med nysgjerrighet; de ma studere dem. Hvordan er det lurt & lese? Hva skal jeg legge merke
til? Hvilke ord eller begreper skal jeg gripe tak i? Hvilke sparsmal skal jeg stille for at
innholdet skal bli tydelig for meg? Hvordan skal jeg skrive innen fagdisiplinen? Hvordan
formidle fagstoffet muntlig? Ifelge Alister Cumming (2013) vil en slik selvregulerende
analyse fremme metaspraklig kunnskap. Men hjelp, leeringsstrategier og kunnskap er uten
virkning om ikke sprakbrukeren selv er villig til & bearbeide tekster og videreutvikle spraket.

Leererne satte sjelden ord pa sammenhengen mellom elevenes tekstarbeid og de
tekstkravene de vil mgte i hgyere utdanning. Om koplinga mellom studieforberedende
utdanningsprogram og hgyere utdanning underkommuniseres, vil ikke likhetene vere nok til &
minske det gapet som bade laerere i universitet og hggskoler og studenter opplever mellom
skoleslagene (Ladding og Aamodt 2015). Mangel pa tydeliggjering kan vare en medvirkende
arsak til at studentene i profesjonsstudier ikke ser sammenhengen mellom det de larer i
videregaende skole og de kravene de mgter i hgyere utdanning, og ikke evner a gjare bruke av
tidligere skriveerfaringer og tilpasse kunnskapen de har fra videregaende skole til en
akademisk kontekst (Greek og Jonsmoen 2012, 2013). Selv om det er en tydelig sammenheng
mellom studieforberedende utdanningsprogram og universitets- og hagskolestudier nar det

gjelder tekstarbeid, er forventingene til kvaliteten i arbeidet forskjellig. Videregaende skole
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gir primert en bred allmenndannelse, men nar en studerer, arbeider en mer i dybden av et
fagomrade; en gransker. Det kreves altsa starre faglig dybde i studenttekster enn i elevtekster.
Studenter ma forholde seg til en stor mengde obligatorisk litteratur, der tekstene er lengre og
mer avanserte enn pa videregaende skole. | arbeidet med skriftlige oppgaver ma studentene
selv finne relevant kunnskap, synliggjare fagdiskusjonen knyttet til tema og sgke etter de mest
holdbare argumentene. Med svak akademisk tekstkyndighet kan dette bli en utfordring for
vare N2-informanter. De er altsa ikke blitt studieforberedt gjennom studieforberedende
program.

Funnene fra denne studien i videregaende skole far pedagogiske implikasjoner, ikke
bare for videregaende skole, men ogsa for profesjonsstudiene der det er liten tradisjon for
eksplisitt undervisning i akademisk tekstkyndighet. Nar vi vet at et utvalg av fem N2-elever
som har hele sin grunnutdanning fra Norge, har problemer med & utvikle en akademisk
tekstkyndighet for profesjonsstudier, hvordan er det da for innvandrerstudenter med
studiekompetanse fra hjemlandet og som gjennom kurs og tester har fatt godkjent sine
norskspraklige kvalifikasjoner? Studier viser at opptakskravet i norsk for denne gruppa har
veert for lavt til & sikre gode nok norskferdigheter til studier (Greek og Jonsmoen 2013, Greek
og Mangerud 1997, Hagen og Rossholt 2002, Jonsmoen 2008a,b, 2015, Kanstad 2013, Norsk
spraktest 2008). Som en konsekvens av det store mangfoldet i studentbefolkningen i dagens
breddeuniversitet og -hggskoler, ser det ut til at leerere i starre grad enn tidligere bar vektlegge
ferdigheter som a lese, skrive og snakke i en akademisk kontekst. Det er ikke nok at bare
norskfaget ivaretar et metaperspektiv pa tekst. Arbeidet med & utvikle akademisk
tekstkyndighet er en del av ethvert fag, bade i videregaende skole og i profesjonsstudier. Alle
fag har tekster knyttet til seg, og bade historikeren, samfunnsviteren, realisten og filologen, er
dermed i tillegg til & veere faglaerer, ogsé sprak- og skrivelarer. A lese og skrive fagtekster pa
en hensiktsmessig mate ma leres, og den faglige tekstkulturen ma synliggjgres og forklares.

Nye studenter i profesjonsstudier trenger hjelp til & forsta kulturen i hgyere utdanning
og utforske spraket. For & opparbeide seg en relevant akademisk tekstkyndighet, ma
studentene avdekke de elementene den bestar av. Golden og Kulbrandstad vektlegger

koplingen mellom fag og sprak. De skriver:
En ma arbeide med ulike ferdigheter i sammenheng og dessuten koble sprak og fag slik at

man i alle fag utforsker fagets ordforrad og typiske sjangre i forbindelse med innlaringen
av nytt fagstoff (2007:37).
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Den akademiske tekstkyndigheten ma med andre ord utvikles parallelt med fagdisiplinzer
forstaelse. Leaererens oppgave blir i tillegg til den fagspesifikke undervisninga, & bidra til at
studentene tilegner seg en fagspesifikk mate a tenke, snakke og skrive fag pa, og a utvikle
pedagogiske metoder som et svar pa N2-studentenes behov. En slik tilneerming innebeerer a
integrere akademisk tekstkyndighet i fagundervisninga. Vi konkluderer saledes med Ken

Hylands ord:

[s]ince the conventions, intentions and assumptions of discourse communities are
manifested in academic texts, it is through these texts that students will learn to

understand the social practices of the discipline’ (Hyland 2004:137).
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